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LE CONTEXTE ET LE PROJET

Le phénoméene de harceélement scolaire est au coeur des préoccupations sociétales depuis
plusieurs années. Divers programmes visent a en mesurer ’ampleur en examinant les
perspectives des victimes, des auteurs et des témoins de ces actes. Les résultats de la derniere
enquéte du « Programme international pour le suivi des acquis des éleéves » (PISA, 2018)
révelent une prévalence élevée du harcelement scolaire. Selon cette enquéte, 17% des ¢éléves en
Fédération Wallonie-Bruxelles déclarent avoir ét¢ victimes de harcélement au moins quelques
fois par mois. De manicre générale, dans I’ensemble des pays membres de « I’Organisation de
coopération et de développement économiques » (OCDE), 23% des éléves se considérent

victimes de harcélement, selon les données de 1’étude PISA (Lafontaine et al., 2019).

La littérature scientifique met en évidence de nombreuses interventions visant a lutter contre le
harceélement scolaire. Ces approches sont variées et reposent sur différents cadres théoriques,
offrant des moyens divers d’agir sur ce phénomene complexe. Elles peuvent se centrer sur
I’individu, les relations entre pairs ou encore I’ensemble de la communauté scolaire, en fonction
des besoins et des contextes spécifiques. Dans le cadre de ce mémoire, plusieurs questions
fondamentales ont guidé notre réflexion : « Quelles interventions sont disponibles ? », « Dans
quels contextes sont-elles appliquées ? », « A qui sont-elles destinées et par qui sont-elles mises
en ceuvre ? », « Quelle formation est nécessaire pour les intervenants ? », « Quelle est la durée
de ces interventions ? » et « Quels supports ou outils sont utilisés pour leur mise en ceuvre ? ».
Ce mémoire a pour objectif d'explorer les connaissances actuelles en matiére d’intervention et
de répondre a la question : « Que sait-on a ce jour sur les stratégies d’intervention mises en
place et évaluées dans le cadre du harcelement scolaire en milieu secondaire en Europe ? ».

Pour ce faire, une revue de la littérature de type “scoping review” sera menée.

Ce mémoire a été élaboré en bindme intégral ce qui signifie que chaque étape, de la recherche
théorique a I’analyse des données en passant par la rédaction a été réalisé conjointement et de
maniére collaborative. Ceci nous a permis de croiser nos regards respectifs en psychologie de
I’enfant et en psychologie systémique. En combinant nos approches, nous avons pu développer
une compréhension globale de I’enfant en situation de harcélement, en prenant en compte a la
fois son environnement familial et scolaire. Notre intérét commun pour cette thématique s’est
développé a partir de nos expériences de stage respectives, qui ont mis en lumiere 1I’importance

d’une approche pluridisciplinaire.



INTRODUCTION

Dans le cadre de ce mémoire, nous explorons les différentes interventions mises en place et
¢valuées pour lutter contre le harcélement scolaire en Europe. L’analyse porte sur le concept de
harcélement, en mettant un accent particulier sur le harcélement scolaire et ses notions
associées. La prévalence de ces phénomenes est ensuite rapportée a travers des données
illustrant I’ampleur de la problématique ainsi que ses répercussions sur les victimes, les auteurs

et les témoins.

1. Le harcélement scolaire

Pour mieux appréhender cette problématique, il est essentiel de définir précisément le
harcélement et ses variantes, notamment le harcélement scolaire, ainsi que des concepts

associés tels que le bullying, le cyberbullying, le stalking et le mobbing.

Selon Rigby (2007), le harceélement peut étre décrit comme une forme d’oppression répétée,
qu’elle soit psychologique ou physique, exercée par une personne ou un groupe disposant d’un
rapport de force favorable sur une autre personne en position de faiblesse. Ce phénomene peut
se produire dans divers contextes notamment le milieu scolaire, professionnel ou sportif. Dans
ce mémoire, nous nous concentrons principalement sur le harcélement scolaire, défini par le
Fédération Wallonie-Bruxelles (2015) comme un phénoméne pouvant revétir plusieurs formes.
Parmi ces formes, le harcelement verbal inclut des insultes, des moqueries ou encore la
propagation de rumeurs. Le harcélement corporel se traduit par des agressions physiques telles
que des bousculades, des pincements ou encore des contraintes imposées a la victime. Le
harce¢lement matériel implique des vols, des destructions ou la dissimulation d’objets tandis que
le harcelement relationnel vise a isoler ou exclure socialement une personne. Enfin, le
harceélement électronique ou cyberharcélement se manifeste a travers des messages ou contenus
numériques humiliants diffusés via les réseaux sociaux ou d’autres plateformes numériques

sans le consentement de la victime.

Trois caractéristiques fondamentales permettent de distinguer le harcelement scolaire d’autres
formes de violence : I’intention de nuire, souvent masquée sous une apparence ludique mais
néanmoins délibérée ; la répétition des actes et le déséquilibre de pouvoir qui empéche la

victime de se défendre efficacement dans le milieu scolaire (Olweus, 1990).



Dans la littérature scientifique, différents termes sont utilisés pour parler de la problématique
du harcelement tels que I’intimidation, le cyberharceélement, le stalking ou encore le mobbing.
Ces notions ne sont pas interchangeables et renvoient a des réalités spécifiques, avec des
contextes, des modes d’action et des impacts parfois trés différents. Il est essentiel de définir
ces différents termes afin de mieux comprendre la complexité et la diversit¢ de cette

problématique.

L’intimidation, ou bullying, se définit comme “un comportement agressif visant
intentionnellement a nuire a autrui”. Ce comportement, caractérisé par un déséquilibre des

forces, se répete dans le temps (Menesini & Salmivalli, 2017).

Le cyberharceélement ou cyberbullying, une forme spécifique de harcelement décrite
précédemment, se caractérise par un acte volontaire : le comportement est intentionnel et non
accidentel (Ferrara et al., 2018). De plus, c’est un acte répété : le comportement se produit a
plusieurs reprises et ne se limite pas a un événement isolé. La victime doit également percevoir
I’événement comme un dommage qui lui est infligé. Ce phénoméene se propage par
I’intermédiaire d’ordinateurs, de téléphones portables et d’autres appareils électroniques. En
d’autres termes, ’anonymat offert par le web est une caractéristique majeure de la
cyberintimidation, ce qui peut entrainer chez les victimes un sentiment d’isolement et de

vulnérabilité (Cao et al., 2020).

Le stalking, quant a lui, désigne un harcélement menacant 1’intimité de la victime ainsi que son
intégrité. Etant percu comme effrayant, ce comportement se caractérise par une tentative
d’envahir I’espace privé de la personne. Diverses formes de communication non désirées
(appels téléphoniques, lettres, cadeaux), de contacts indésirables (approches directes, filatures,
surveillances) ou d’autres actions telles que I’intrusion, la coercition, et I’agression directe ou
indirecte envers la personne ou ses biens peuvent se manifester de maniére répétée (Ohlendorf

et al., 2008).

Enfin, le mobbing se distingue par son aspect collectif : un groupe cible systématiquement une
victime sur une période prolongée (Olweus, 1993). Il se caractérise par une série d’actes
négatifs aux formes variées. La victime peut subir des agressions verbales, étre mise a 1’écart,
dépouillée de ses biens ou voir ceux-ci endommagés. Dans de nombreux cas, notamment chez
les ¢leves les plus jeunes, ces comportements s’accompagnent d’agressions physiques (Alsaker,

2009b).



2. La prévalence du harcélement scolaire en milieu secondaire

Dans la littérature, la prévalence du harcelement scolaire est analysée en tenant compte des
victimes, des auteurs et des témoins avec une distinction de genre pour chacun de ces groupes.
Les taux de prévalence varient considérablement d’une étude a I’autre (Bellon & Gardette,
2011) tant pour la prévalence des victimes, des auteurs et des témoins que pour la prévalence
du genre (Craig et al., 2009). Cette disparité s’explique par plusieurs facteurs : la difficulté
d’identifier les cas de harcélement, I’hétérogénéité des échantillons étudiés et 1’utilisation de
nombreuses échelles d’évaluation (Fougeret-Linlaud, 2022). Dans ce contexte, 1’accent est
d’abord mis sur la prévalence du harcelement scolaire en Europe, avant de se concentrer plus

spécifiquement sur la situation en Belgique.

Le harcelement scolaire représente un probléme préoccupant en Europe, touchant un nombre
significatif d’adolescents tant dans ses formes traditionnelles que numériques. Une étude
européenne menée dans le cadre du projet « SEYLE », portant sur un échantillon de 11 110
¢leves agés d’environ 15 ans dans dix pays européens, révele que 9,4 % des adolescents sont
victimes de harcélement physique ; 36,1 % de harcelement verbal et 33 % de harceélement
relationnel, ce dernier incluant des comportements comme 1’exclusion sociale ou la diffusion
de rumeurs (Barzilay et al., 2017). Ces formes de harcélement présentent des différences selon
le genre : les gargons sont plus souvent exposés au harcelement physique et verbal tandis que
les filles sont davantage victimes de harcélement relationnel. Par ailleurs, le harcélement est
fortement associé a des risques accrus de pensées suicidaires et de tentatives de suicide, en
particulier lorsqu’il est combiné a des facteurs de vulnérabilité tels que la dépression, I’anxiété

et le manque de soutien parental ou social (Barzilay et al., 2017).

En ce qui concerne le cyberharcélement, une étude menée par Henares-Montiel et al. (2022)
sur des échantillons représentatifs de 25 pays de 1’Union européenne met en lumiére une
prévalence moyenne de 9,62 % pour la cybervictimisation et de 11,91 % pour la
cyberperpétration. Les taux varient toutefois considérablement selon les pays : la Pologne
présente le taux le plus élevé de cybervictimisation avec 31,5 % tandis que le Portugal enregistre
le taux le plus bas avec 2,8 %. Des hausses notables ont été observées au fil du temps, comme

en Espagne ou la prévalence est passée de 5 % en 2010 a 12 % en 2015, ou encore en Pologne,



ou elle a quadruplé en huit ans. Ces différences pourraient s’expliquer par des facteurs culturels,

le temps passé en ligne ou encore par le niveau de sensibilisation nationale face au phénomeéne.

Selon le dernier rapport de « L’Organisation mondiale de la santé » (OMS) issu de leur enquéte
menée dans 44 pays aupres de plus de 279 000 adolescents, le cyberharcélement est en nette
augmentation : 15 % des jeunes déclarent en avoir été victimes et 12 % en avoir infligé. Cette
hausse contraste avec la stabilité du harcélement scolaire traditionnel, qui touche environ 11 %
des ¢éleves. L enquéte souligne aussi des différences de genre, les garcons étant plus impliqués
dans les formes physiques et numériques de harcélement tandis que les filles sont plus exposées

a la cybervictimisation (OMS, 2024).

Ces résultats soulignent I’ampleur et la diversité des formes de harceélement chez les jeunes en
Europe. Ils mettent également en évidence la nécessité de mettre en place des stratégies de
prévention différenciées, sensibles au contexte national, au type de harceélement, a 1’age et au
genre des adolescents, tout en intégrant des facteurs protecteurs tels que le soutien parental et

la qualité des relations avec les pairs (Henares-Montiel et al., 2022).

Dans cette section, la prévalence en Belgique sera exploitée au niveau des victimes, des

auteurs et des témoins.

2.1.1.1.  La prévalence chez les victimes

En Belgique, I’enquéte « Health Behavior in School-aged Children » (HBSC, 2022) a interrogé
13 100 éleves issus de 266 établissements scolaires, dont 3 728 du primaire et 9 372 du
secondaire, représentant diverses filiéres (générale, technique de qualification, professionnelle).
Les données recueillies portent sur les deux mois précédant 1’enquéte. L analyse porte sur les
¢leves de I’enseignement secondaire ayant été victimes de harcélement. Les résultats révélent
que, dans le premier degré du secondaire, 79,2 % des éléves déclarent n’avoir jamais été
harcelés, 13,9 % disent I’avoir été¢ une ou deux fois, et 6,9 % plus de deux fois par mois. Pour
les ¢léves des deuxieéme et troisieme degrés, 88,5 % n’ont jamais été victimes, 7,8 % rapportent
une ou deux expériences de harcelement, et 3,6 % en subissent plus de deux fois par mois.
L’étude souligne ¢galement des disparités entre les filieres : I’enseignement professionnel
affiche le taux de harcelement le plus élevé (8,1 %), suivi de I’enseignement technique de

qualification (3,7 %), puis de I’enseignement général et technique de transition (2,2 %).



Cependant, cette enquéte a été critiquée par Galand en raison de son approche limitée : seules
deux questions peu précises portaient sur le harcélement, ne permettant pas de couvrir
I’ensemble de la problématique. Pour pallier ce manque de données en Fédération Wallonie-
Bruxelles (FWB), Galand et al. (2014) ont compilé les résultats de plusieurs études menées par
leur équipe entre 2011 et 2013. Leur analyse indique que 16,2 % des éléves interrogés ont été
victimes de harc¢lement, ce qui témoigne de I’ampleur du phénoméne en FWB. Par ailleurs,
selon I’OMS (2024), environ 11 % des éléves ont subi du harcélement scolaire et 15 % du

cyberharceélement.

La question des différences de genre chez les victimes est également soulevée. L'enquéte HBSC
(2022) rapporte que 5,2 % des filles se déclarent victimes contre 4,1 % des garcons. Toutefois,
la littérature reste divisée sur ce point. Galand (2021) et Smith (2016) estiment que la proportion
de victimes est similaire entre les genres tandis que Smith et al. (2004) suggérent que les filles
sont plus souvent victimes que les gargons. Par ailleurs, le type de harcélement varie selon le
genre : les garcons sont davantage confrontés a des violences physiques (Bellon & Gardette,
2011 ; Piquet, 2017b) tandis que les filles subissent plus fréquemment des tentatives
d’isolement social (Bellon & Gardette, 2011).

2.1.1.2.  Laprévalence chez les auteurs

En Belgique, 1’étude menée par Galand et Tolmatcheff (2016) a interrogé 6 452 ¢éleves répartis
dans 90 écoles dont 1 060 en primaire et 5 392 en secondaire. La répartition des participants a
¢été effectuée selon leur niveau scolaire (6¢ primaire ; 1, 2¢ et 3¢ secondaire) avec des éleves
agés de 10 a 19 ans et une moyenne d’age de 14 ans. Dans notre cas, nous nous focaliserons
sur les auteurs de harcelement en milieu secondaire.

L’analyse repose sur des questions portant sur des comportements verbaux, physiques,
relationnels et matériels survenus au cours de ’année écoulée comme : se moquer, insulter,
pousser intentionnellement, frapper, raconter des choses méchantes, provoquer des disputes,
endommager les affaires d’un autre éléve ou encore contraindre un éléve a céder un objet lui
appartenant. Une échelle de Likert, allant de 0 (jamais) a 4 (quatre fois ou plus), a permis
d’établir que 14,7 % des €léves en secondaire se sont montrés auteurs de harcélement.

Bien que I’¢tude ne distingue pas les données entre la 6° primaire et les classes secondaires, des
différences de genre ont été relevées : 18 % des gargons sont identifiés comme auteurs, contre

9,7 % des filles.



La littérature souligne également I’importance du climat scolaire : un éléve victime peut devenir
auteur, et inversement ce qui montre qu’un €léve peut avoir une double casquette (auteur-
victime). Selon Galand et al. (2014), ces ¢léves auteurs-victimes représentent 3,8% de
I’échantillon avec une disparité de genre : 3,1% pour les filles contre 6,3% pour les gargons,
bien qu’aucune distinction n’ait été faite entre la sixiéme primaire et les secondaires. De plus,
dans I’enquéte HBSC réalisée en 2005/2006, ces adolescents auteurs-victimes représentent

3,6% de I’échantillon (Craig et al., 2009).

2.1.1.3.  La prévalence chez les temoins

En ce qui concerne la prévalence des témoins, les données disponibles sont limitées. Toutefois,
une ¢tude francaise menée par Kubiszewski (2016) sur 1 280 éleves (565 collégiens agés de 11
a 15 anset 715 lycéens agés de 15 a 18 ans) rapporte que 48,1% des participants ont été témoins
et directement impliqués dans des situations de harcélement scolaire. Malgré ces résultats, les
informations sur la prévalence selon le genre chez les témoins restent insuffisantes dans la

littérature.

3. Les facteurs prédisposants, de risque et de protection face au harcelement

scolaire

Le harcelement entre éléves se manifeste a tous les niveaux de la scolarité et prend souvent
racine dans la perception ou le rejet d’une différence jugée inacceptable par I’agresseur ou le
groupe d’agresseurs. Les facteurs de risque varient en fonction du réle occupé dans cette
dynamique, que 1’on soit victime ou auteur. Un facteur de risque désigne une caractéristique ou
une condition qui augmente la probabilité de développer un probléme ou un trouble (Farrington,
2014). Les facteurs prédisposants, qu’ils soient innés ou acquis, rendent un individu plus
vulnérable face a des événements stressants. A 1’inverse, les facteurs de protection agissent
comme des boucliers en diminuant 1’impact des risques ou en renforcant la résilience d’un
individu (Terrisse et al., 2000). En d’autres termes, un facteur de protection est défini comme
une « variable qui prédit une faible probabilité de délinquance parmi les personnes a risque »
(Farrington, 2014). Ces concepts permettent de mieux comprendre les dynamiques en jeu et

ouvrent la voie a des interventions ciblées.



3.1.  Les facteurs prédisposants et de risque

On retrouve chez les victimes des facteurs personnels comprenant les troubles psychologiques,
les troubles du spectre autistique, les troubles anxieux, les troubles dépressifs, les personnes qui
souffrent du trouble du déficit de I’attention avec ou sans hyperactivité (TDA/H), les troubles
du langage oral et les troubles du comportement alimentaire. Le surpoids, 1’obésité et certaines
anomalies du développement physique, notamment une puberté précoce chez les filles et un
retard pubertaire chez les gargons, constituent également des facteurs de risque (Lucchini & Da
Fonseca, 2020). Au niveau identitaire, I’homophobie est également associée a un risque d’étre
victime de harcelement. De plus, l'isolement et I’apparence de faiblesse physique rendent plus
vulnérable au harcelement de méme que d’avoir déja été victime de harcelement. Selon
Kowalski et al. (2014), avoir déja été¢ victime de harcelement est le plus gros prédicteur du
cyberharcélement. Sur le plan familial, les enfants dont les parents ont été victimes de
harcélement ou qui adoptent une attitude hyperprotectrice présentent un risque plus élevé de
devenir eux-mémes victimes. Enfin, des facteurs socioculturels tels que I’appartenance a une
minorité, des compétences sociales limitées et I’isolement social peuvent aussi favoriser la

victimisation.

Chez les auteurs de harceélement, certains facteurs personnels se dégagent tels que le sexe
masculin, le faible niveau d’empathie, le TDA/H, une dépression ou un trouble oppositionnel
et un faible niveau de performances scolaires. L'environnement familial joue également un role
important : une éducation autoritaire, I’exposition a la violence et un manque de chaleur
affective augmentent la probabilit¢ de comportements agressifs. Enfin, sur le plan social,
I’absence de relations avec des pairs et un manque de sécurité dans le quartier de résidence sont
des ¢léments qui peuvent favoriser I’adoption de comportements de harcélement (Lucchini &

Da Fonseca, 2020).

3.2. Les facteurs_de protection

Certains facteurs de protection permettent toutefois de limiter les risques de harcélement. Chez
les victimes, I’entretien de relations protectrices avec des pairs et un cercle d’amis de qualité
constitue un atout majeur (Yu et al., 2023). Par ailleurs, “le comportement chaleureux et
bienveillant des enseignants envers les éléves constitue également un facteur de protection
contre la victimisation des enfants” (Shetgiri, 2013). La résilience psychologique, définie

comme “la capacité de rebondir, de se remettre avec succes face a I’adversité et de développer



des compétences sociales et académiques malgré 1’exposition a un stress sévere ou simplement
le stress du monde actuel”, joue également un role clé. Des études récentes montrent qu’elle
favorise le bien-Etre et agit comme facteur de protection. Certaines de ces composantes telles
que le niveau d’optimisme, I’auto-efficacité, I’adaptabilité, la tolérance et la sensibilité

diminuent la probabilité de victimisation des ¢éléves (Gabrielli et al., 2021).

Chez les auteurs, certains ¢léments protégent contre le passage a 1’acte tels que vivre dans une
famille biparentale, bénéficier de la chaleur maternelle ainsi que de I’implication et le soutien
parental (Shetgiri, 2013). De bonnes performances scolaires constituent également un facteur

de protection pour les jeunes (Zych et al., 2019).

4. Les répercussions du harcelement scolaire

Le harce¢lement scolaire a des répercussions significatives sur les victimes, les auteurs et les
témoins, entrainant des conséquences variées sur le plan scolaire, le plan psychologique, le plan

social et comportemental, le plan physiologique et le plan physique.

4.1. Les répercussions chez les victimes

Chez les victimes, les conséquences scolaires se traduisent par un absentéisme fréquent
(Lauricella, 2024), un arrét prématuré de la scolarité ou des orientations inadaptées. Ces
situations peuvent entrainer une chute soudaine des résultats académiques et, dans certains cas,

un décrochage scolaire (Lauricella, 2024).

A court terme, les répercussions psychologiques incluent un sentiment d’insécurité provoquant
une peur intense de se rendre a 1’école. Cette peur compromet le développement des
compétences sociales, scolaires et relationnelles. Les éléves peuvent également ressentir un
sentiment d’abandon, tant de la part de leurs camarades que des adultes qui les entourent. Par
ailleurs, des émotions telles que la honte, la culpabilité et une diminution de 1’estime de soi sont
fréquentes (Catheline, 2020 ; Lauricella, 2024).

A moyen terme, ils risquent de développer un stress traumatique (Catheline, 2020) ou un trouble
anxio-dépressif (Lauricella, 2024), renforcé par la croyance erronée d’étre responsable des
mauvais traitements subis. Cette perception détériore progressivement leur confiance envers
leur entourage et les dissuade de solliciter de 1’aide.

A long terme, les éléves victimes peuvent devenir des adultes confrontés a des troubles tels que

la dépression, les phobies sociales, les addictions (drogues ou médicaments), des



automutilations (Copeland et al., 2013) et des idées suicidaires. Leur risque de tentative de

suicide est quatre fois plus élevé que la moyenne (Catheline, 2020).

Toutes ces conséquences psychologiques évoquées précédemment engendrent des
répercussions comportementales notamment un repli sur soi (Catheline, 2020). Certaines
victimes développent également des troubles du comportement et souffrent de troubles
alimentaires comme I’anorexie ou la boulimie (Catheline, 2020). A moyen terme, le
harceélement peut conduire a des passages a I’acte suicidaire ou a des comportements violents,

percus comme les seuls moyens de défense possibles.

Sur le plan physique et physiologique, les victimes peuvent présenter des troubles de la
mémoire et de la concentration (Lauricella, 2024) ainsi que des difficultés de raisonnement et
d’abstraction (Catheline, 2020). Elles manifestent souvent des symptomes somatiques tels que
des vomissements, des évanouissements, des maux de téte ou de ventre (Catheline, 2020) ainsi
que des cas de pelade, de I’eczéma (Pucheu, 2019), des problémes de vue et des troubles du
sommeil (Lauricella, 2024). Dans les cas les plus graves, les victimes peuvent connaitre un arrét

de croissance ou un affaiblissement du systéme immunitaire.

Socialement, les victimes de harcélement se retrouvent fréquemment isolées (Lauricella, 2024),
en grande partie a cause d’un sentiment d’abandon. Cette perception fragilise le processus de
socialisation et peut les pousser a se replier sur elles-mémes. Cette difficulté a interagir avec
leur entourage peut conduire a un surinvestissement du domaine virtuel, utilis¢ comme un
moyen de réassurance. A travers cet espace, elles tentent de se créer des amitiés virtuelles ou
de trouver du réconfort aupreés d’autres adolescents vivant des situations similaires (Pucheu,
2019). A long terme, ces comportements favorisent 1’émergence de troubles de la socialisation
(Armitage, 2021). Ces derniers se manifestent par une faible estime de soi, des tendances
dépressives et une vulnérabilité relationnelle acquise. Ces ¢léments peuvent engendrer des

difficultés d’adaptation dans les relations personnelles, professionnelles et amoureuses.

4.2.  Les répercussions chez les auteurs

Chez les auteurs du harcelement, les conséquences scolaires sont marquées par de nombreuses
exclusions et des changements fréquents d’établissement, ce qui les empéche de sortir de leur

spirale d’échec scolaire (Catheline, 2020).
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Sur le plan psychologique, un phénomene particulier se produit : plus un harceleur s’en prend
a sa victime, plus son empathie diminue et moins il percoit la gravité de ses actes. Ce processus
est renforcé par un sentiment d'impunité qui nourrit son narcissisme et justifie son
comportement violent rendant celui-ci plus durable. Souvent marqué par des blessures de
I’enfance, le harceleur oscille entre des phases de domination et des moments de dépression
(Lauricella, 2024). Ces affects peuvent le conduire a adopter des comportements a risque tels
que la consommation d’alcool ou de drogues qui font partie des conséquences
comportementales (Catheline, 2020 ; Lauricella, 2024). Avec le recul, le harceleur peut
ressentir un sentiment de honte ou de culpabilité face a ses actes, générant une souffrance et
une volonté de vaincre cette douleur (Bellon & Gardette, 2011). A court terme, le harceleur
répete des actes violents chaque fois qu’il en ressent le besoin, afin de compenser un manque
d'estime de soi et maintenir son équilibre psychique. A moyen terme, son agressivité et sa
violence augmentent et une attirance pour la délinquance devient plus probable. A long terme,
le harceleur présente une propension accrue a étre condamné pour des actes violents (Lauricella,

2024).

Socialement, a court terme, les conséquences scolaires entrainent une rupture avec son cercle
relationnel, fragilisant son bien-étre affectif. Pris dans un cercle vicieux, il peut reproduire
rapidement des comportements de harcélement pour retrouver un sentiment de puissance et
d’estime de soi (Bellon & Gardette, 2011). A moyen terme, le harceleur devient plus fragile et
méfiant envers les adultes. A long terme, il rencontre des difficultés a nouer des relations
humaines positives avec un risque accru de maltraitance conjugale et de recours aux punitions
corporelles ainsi qu'une tendance a étre violent envers les enfants (Catheline, 2020). A ’age

adulte, certains harceleurs rapportent avoir une vie sociale insatisfaisante.

Finalement, des conséquences juridiques existent. Selon I’article 442 bis du code pénal, le
harcélement est puni d’une amende de 50 a 300€ et/ou d’une peine d’emprisonnement allant de
15 jours a deux ans pour les majeurs. Pour les mineurs, le tribunal de la jeunesse privilégie des
sanctions disciplinaires telles que des travaux d’intérét général ou une médiation pour réparer
les dommages causés. Dans certains cas, des mesures plus séveres, comme un placement en

institution de protection de la jeunesse (IPPJ), peuvent étre ordonnées (Code pénal, 2025).
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4.3. Les répercussions chez les témoins

Les témoins de harcélement scolaire jouent un role clé dans la dynamique de cette
problématique. Lorsqu'ils assistent a des situations de harcélement sans intervention efficace,
ils peuvent étre influencés par I’impunité des agresseurs et étre incités a adopter eux-mémes
des comportements violents ou malveillants. En effet, un changement de role peut s’opérer : un
témoin peut choisir d’adopter une posture agressive pour affirmer sa position au sein du groupe.
Par ailleurs, un sentiment de culpabilité et de mauvaise conscience, li¢ a la non-dénonciation
des faits, peut émerger (Catheline, 2020). Malgré des tentatives d'oubli et de rationalisation,
cette expérience laisse des traces profondes et durables dans le psychisme du témoin.

La position de témoin engendre une forme de détresse psychologique, souvent associée a une
vision dégradée de l'environnement scolaire (Lauricella, 2024). Cette exposition peut les
amener a éprouver un sentiment d'insécurité, de peur de devenir eux-mémes victimes ainsi

qu'une anxiété générale (Catheline, 2020).

5. Les différents types d’interventions dans le cadre du harcélement scolaire

Pour lutter contre le harceélement scolaire, de nombreuses stratégies d’intervention ont été
développées et étudiées a travers le monde. Au cours des dernieres années, I’Union européenne
a renforcé ses efforts pour lutter contre la violence et le harcélement en milieu scolaire, y
compris le cyberharcélement, a travers un ensemble de stratégies, de recommandations et
d’actions concretes. Ces initiatives s’inscrivent dans une réponse globale face a I’ampleur
préoccupante du phénoméne (Union européenne, 2021). L’édition 2021 de la « Journée
internationale contre la violence et le harcélement en milieu scolaire » a été I’occasion de
rappeler I’impact majeur de la pandémie de Covid-19 sur la vie des jeunes, dont une partie
importante s’est désormais déplacée en ligne. L’Union européenne a mis en ceuvre depuis 2012
une stratégie pour un Internet mieux adapté aux enfants. Celle-ci établit un cadre de référence
pour garantir la sécurité des enfants dans le monde numérique tout en assurant leur droit a
I’acceés a I’information et a la participation sociale. La stratégie européenne sur les droits de
I’enfant, lancée en 2021, renforce cet engagement en appelant & une meilleure protection des
enfants en ligne. Elle encourage les plateformes et les entreprises de médias sociaux a prendre
leurs responsabilités afin de garantir un environnement numérique favorable au bien-étre des
enfants et sécurisé. Elle insiste également sur la nécessité de doter les enfants de compétences
numériques et d’une pensée critique solides, indispensables pour identifier et éviter les

situations de violence en ligne (Union européenne, 2021). En avril 2024, la Commission
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européenne a publié une recommandation visant a soutenir les Etats membres dans la mise en
place ou le renforcement de systémes de protection de I’enfance. Celle-ci appelle a une
approche systémique et intégrée de la lutte contre la violence envers les enfants, en insistant sur
la coordination entre les différents secteurs concernés (éducation, santé, services sociaux,
justice), la formation des professionnels et I’élaboration de plans d’action nationaux
(Commission européenne, 2024). Elle encourage également le développement de mesures
spécifiques pour prévenir le harcélement, promouvoir la santé mentale, renforcer la sécurité en

ligne et intensifier les actions de prévention a I’école.

Ces stratégies peuvent étre mises en ceuvre a différents niveaux : individuel, en ciblant
directement la victime, I’auteur ou le témoin ; collectif, en sensibilisant les groupes-classe ou
les communautés scolaires et systémique, en modifiant les dynamiques institutionnelles et les
politiques éducatives. Les interventions comprennent des programmes de prévention, des
actions visant a renforcer les compétences sociales des éleéves, des formations pour le personnel
éducatif ainsi que I’¢élaboration de protocoles clairs pour réagir face au harcelement. Ces
interventions agissent sur les différents facteurs de risque tels que le manque d’estime de soi,
la confiance en soi, I’empathie, 1’insertion sociale, etc. Bien que variées, ces interventions
partagent un objectif commun : réduire la fréquence et l'impact du harcélement tout en

favorisant un climat scolaire inclusif et sécurisant.

La temporalité des interventions peut varier : elles peuvent étre mises en ceuvre avant, pendant
ou apres la survenue d’un phénomeéne de harcelement. Cela fait écho aux trois niveaux de
prévention définis par 1’Organisation mondiale de la Santé (2022). La prévention primaire
correspond a un ensemble de mesures visant a éviter ’apparition du harcelement ou a en réduire
I’incidence. La prévention secondaire intervient dés les premiers signes, dans le but d’enrayer
le développement du phénomeéne. Enfin, la prévention tertiaire se déploie une fois le
harcélement installé, afin d’en atténuer les conséquences et de limiter les complications qui en

découlent.
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OBJECTIF ET QUESTIONS

L’objectif de ce travail est d’explorer les connaissances actuelles sur les interventions mises en
place pour lutter contre le harcélement scolaire en Europe. Avant d’approfondir ce sujet, nous

avons vérifié qu’aucune recherche antérieure ne traitait spécifiquement de notre sujet.

Pour atteindre cet objectif, nous avons formulé plusieurs questions :

(1) Quelles interventions ont été mises en place et évaluées (nom de I’intervention, type
d’intervention, type de harcelement) ?

(2) Quelles populations ont été ciblée (niveau scolaire, réle dans le harcélement, personne
visée) ?

(3) Dans quels contextes les interventions ont-elles été mises en place ?

(4) Quelles sont les caractéristiques des interventions implémentées et évaluées (le matériel
utilisé, les activités, en groupe ou individuel, durée, fréquence, qui a été impliqué, par
qui ont-elles été mises en place) ?

(5) Comment les résultats ont-ils été collectés et mesurés (questionnaires, mesures auto-
rapportées) ?

(6) Quels sont les résultats principaux des études rapportés par les auteurs ?
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MATERIEL ET METHODES

Afin d’assurer une approche méthodologique rigoureuse et transparente, nous avons suivi les
recommandations du JBI (Peters et al., 2024), qui définissent les étapes essentielles a respecter

pour mener une revue de la littérature de type « scoping review »

Nous n'avons pas enregistré de protocole étant donné que notre mémoire n’a pas une visée de

publication.

1. Criteres d’éligibilité

Cette approche méthodologique suit le modele PCC.

1.1.  Participant

La population cible de notre étude se compose d’éléves de 1’école secondaire, agés
approximativement de 11 a 21 ans, présumés victimes, auteurs ou témoins de situations de
harcélement scolaire. Le choix de cette tranche d’age permet d’inclure les éléves en avance
scolairement ainsi que les éléves doublant. La limite supérieure de 21 ans permet d’inclure les
¢leves issus des filieres professionnelles ou techniques, souvent plus agés, afin d’assurer une
approche aussi exhaustive que possible. Ainsi, aucune distinction de genre ni de filiére scolaire
n’a été établie. Nous avions choisi d’étudier cette population, estimant que la scolarité est un
processus de développement au cours duquel les adolescents peuvent €tre confrontés au

harcélement. Aucun critére d’exclusion n’avait été défini concernant cette population.

1.2.  Concept

En ce qui concerne le concept de recherche, les données extraites de la littérature se
concentraient sur toutes les interventions qui ont été mises en place et évaluées, visant a lutter
contre le harcelement scolaire en milieu secondaire. Une approche inclusive a été retenue,
prenant en compte tous types, caractéristiques, contextes, acteurs responsables des
interventions ainsi que les populations ciblées. Le harcelement scolaire est ainsi considéré dans
sa définition la plus large, incluant le harceélement (harassment), le bullying, le mobbing, le

cyberbullying et le stalking.
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1.3. Contexte

En ce qui concerne le contexte de recherche, les données recueillies dans la littérature se
concentraient sur le systéme éducatif secondaire en Europe. Elles incluaient toutes les situations
de harcelement liées a I’environnement scolaire y compris les activités extra-scolaires, les
récréations et I’environnement numérique. La littérature sélectionnée faisait 1’objet d’une
restriction géographique c’est-a-dire que seules les études portant sur I’Union européenne ont

été incluses.

1.4, Types d’études

Les ¢tudes qualitatives, quantitatives et mixtes ont été incluses dans notre travail sans aucune
limite temporelle. Concernant la langue, seuls les articles scientifiques publiés en francais et en
anglais ont ét¢ inclus car ce sont les deux langues maitrisées par les chercheuses. La littérature

grise a été exclue.

2. Stratégie de recherche

Notre recherche explore des références a travers diverses bases de données bibliographiques, a
savoir PsycInfo (interface Ovid, de 1806 a nos jours), Medline (interface Ovid, de 1946 a nos

jours) et Eric (interface Ovid, de 1806 a nos jours).

La base de données bibliographiques PsycInfo permet d’explorer les publications dans le
domaine de la psychologie, des sciences du comportement, des sciences sociales et de la santé.
Elle est développée par 1’American Psychological Association (APA) et contient
principalement des articles évalués par les pairs. La base de données bibliographiques Medline
se spécialise dans les domaines médicaux et biomédicaux. Elle est gérée par la National Library
of Medicine (NLM) et rassemble des références d’articles scientifiques en médecine clinique,
recherche biomédicale, sciences de la vie, santé publique et recherche pharmaceutique. La base
de données bibliographiques ERIC est produite par I’Institute of Education Sciences - U.S.
Department of Education. Cette base de données se concentre sur les sciences de I’éducation.
Eric inclut les résumés d’articles de revues, de livres, de synthéses de recherche, de documents
de conférences, de rapports techniques, de documents de politique et d’autres documents liés a
I’éducation. Pour ces trois bases de données, la recherche de références se fait a partir de deux
types de langage précis : le langage contrdlé et le langage libre. Le langage contrdlé est composé
de différents descripteurs issus du thésaurus spécifique a chaque base de données. Afin de

compléter le langage controlé, nous avons réalisé une recherche en langage libre ce qui permet
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d’introduire dans la recherche des termes pertinents qui ne sont pas repris comme descripteur.
Ensuite, nous avons assemblés les termes choisis en langage libre en utilisant les opérateurs

booléens adéquats ainsi que les opérateurs de proximité.

Pour chaque base de données, une stratégie de recherche a donc été effectuée en tenant compte

des ¢léments ci-dessous (cf. annexe A,B,C).

2.1.  Termes utilisés dans les trois bases de données

Les tableaux suivants (Tableau I, Tableau 2, Tableau 3) illustrent les différents mots-clés
utilisés pour chaque notion recherchée dans les bases de données PsycInfo (Ovid), Medline

(Ovid) et ERIC (Ovid).

Descripteur Langage libre

harassment/
sexual harassment/
PsycInfo stalking/
exp bullying (cyberbullying!)

exp bullying/ (cyberbullying) )
(harass* OR stalk* OR bullying

Medline sexual harassment/ ] )
] OR cyberbullying OR mobbing)
stalking/
bullying/
ERIC yine

sexual harassment/

Descripteur Langage libre

high schools/

junior high schools/
secondary education/
PsycInfo middle schools/
high school students/
junior high school students/
middle school students/
Medline schools/

! Les différents termes indiqués entre parenthéses et en bleu correspondent aux « narrow terms » ¢’est-a-dire des
termes plus spécifiques associés au descripteur. Cela signifie que 1’on procéde a la fonction « explode » du
descripteur afin d’inclure I’ensemble des termes qui lui sont rattachés
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exp secondary schools/ (high ((high adj2 school*) or middle
schools / junior high schools) school* or secondary education*
secondary education/ or secondary school*)
middle schools/
ERIC vocational high schools/
junior high school student/
high school student/
middle school student/

secondary school student/

Descripteur Langage libre

intervention/
exp school-based intervention
(school based mental health
PsycInfo services)
educational programs/
strategies/

prevention/

psychological intervention/

] primary prevention/
Medline : . .
secondary prevention/ (interven*® or prevention* or
tertiary prevention/ strateg*® or program* or service*).
intervention/
prevention/
ERIC

communication strategies/

educational strategies/

Ces différents descripteurs et mots-clés identifiés en langage libre ont été combinés avec les
opérateurs booléens adéquats. Les différents termes correspondant & un méme concept, qu’il
soit descripteur ou issu du langage libre, ont été regroupés a I’aide de 1’opérateur booléen “OR”.

Ensuite, ces différents concepts ont été reliés entre eux a I’aide de I’opérateur booléen “AND”.

3. Sélection des études

Les références bibliographiques recueillies a partir des recherches PsycInfo (Ovid), Medline

(Ovid), Eric (Ovid) ont été importées dans le logiciel en ligne Covidence (Veritas Health
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Innovation, Melbourne, Australia). Ce logiciel a permis d’identifier et de supprimer les

doublons parmi les références obtenues des différentes bases de données bibliographiques.

Le processus de sélection comportait deux étapes. La premiere consistait a sélectionner les
références sur base du titre et du résumé. Nous avons di exclure les références qui ne
répondaient pas a nos critéres d’inclusion. En cas de doute, nous avions choisi de sélectionner
la référence afin qu’elle passe a la deuxieéme étape de sélection.

La deuxi¢me étape de sélection consistait a évaluer le contenu complet des références. Seules
les références pertinentes et répondant aux critéres d’inclusion en lien avec notre question de
recherche ont été retenues. Nous avons précisé les raisons d’exclusion pour les références

rejetées.

Tel que recommandé par le JBI (2020), la sélection des références a été effectuée par deux
chercheuses de manicre indépendante suivie d’'une mise en commun aprés chaque étape. Un
consensus a été trouvé en cas de désaccord et si nous n’avions pas trouvé d’accord, notre

promotrice était disponible pour en discuter.

4. Extraction des données

L'extraction des données a été réalisée de manicre indépendante par deux chercheuses avant
une mise en commun. En cas de désaccord, un consensus a été trouvé et, si aucun accord n’était

trouvé, nous avons consulté notre promotrice de recherche.

L’extraction a été réalisée dans le logiciel en ligne Covidence (Veritas Health Innovation,
Melbourne, Australia) par deux chercheuses de maniére indépendante suivie d’une mise en
commun. L’extraction des données a été réalisée en suivant une grille d’extraction créée pour
I’objectif de 1’étude mais aussi en nous aidant de la checklist TIDierR (7Template for

Intervention Description and Replication) (Hoffmann et al. (2014)).

les détails sur I’intervention présentée dans la référence et enfin la mesure des résultats et les

résultats principaux tels que rapportés par 1’auteur.
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Tableau 4 : Grille d’extraction des données

(1) Informations générales

Titre de Iarticle \ Auteur(s) Année de publication \ Pays \ Conception de 1’étude
(2) Détails sur ’intervention
Population y
opuiatio Caractéristiques de
Type de (niveau I’intervention
Nom de Type - e, e P scolaire, role Contexte de S
,. : ,: . Matériel utilisé Activités harcelement . (groupe/individuel,
I’intervention | d’intervention g dans le mise en ceuvre . .
visé \ fréquence, durée,
harcélement, ar qui)
pour qui) parq

(3) Résultats

Mesure des résultats

Résultats principaux tels que rapportés par 1’auteur
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5. Présentation et analyse des résultats

Les résultats obtenus lors de chaque étape de sélection ont été rapportés dans le diagramme de
flux ce qui permet de visualiser le nombre de références restantes. Un tableau général a
¢galement été réalisé, reprenant les résultats avec 1’année de publication de 1’article, I’auteur,

le type d’étude, le pays, I’objectif, les criteres de I’échantillon et la profession de 1’évaluateur.

Ces résultats ont été accompagnés d’un résumé narratif des connaissances actuelles concernant
les interventions contre le harceélement scolaire en milieu secondaire. De plus, certains résultats

ont été représentés sous forme de graphiques (camemberts, diagrammes en batonnets).

Enfin, nous avons utilisé¢ 1’aide de la “Preferred Reporting Items for Systematic reviews and
Meta-Analyses” (PRISMA-ScR 2, 2020 ; Page et al., 2021), une checklist de reporting aidant a

la rédaction.

2 Voir Annexe D (Checklist PRISMA-ScR complétée et référencée)
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RESULTATS

Cette section a pour but de présenter les résultats issus de la stratégie de recherche menée dans
le cadre de notre étude. Les différentes étapes de sélection sont présentées sous forme d’un
diagramme de flux. Ensuite, une analyse descriptive des études incluses est proposée en mettant
en évidence les caractéristiques des références retenues, les caractéristiques des interventions
mises en avant dans la revue, les caractéristiques des mesures de I’efficacité et les résultats

principaux des interventions rapportés par les auteurs.

1. Diagramme de flux (PRISMA)

Dans le cadre de cette scoping review, les différentes étapes du processus de sélection des

La stratégie de recherche a permis d’identifier un total de 4 118 références. Apres la suppression
des doublons, 3 274 références ont été soumises a un tri sur la base des titres et des résumés.
Ensuite, 629 articles ont été évalués en texte intégral en fonction des critéres d’éligibilité

prédéfinis. A I’issue de ce processus, 48 études ont été retenues pour ’analyse finale.

Studies from databases/registers (n = 4118)
Psycinfo (n = 1827)
Medline (n = 1055)
Eric (n = 1236)

References from other sources (n = 0)
Citation searching (n = 0)
Grey literature (n = 0)

§
=
3
]
£
2

|

References removed (n = 844)
Duplicates identified manually (n = 78)
Duplicates identified by Covidence (n = 766)
Marked as ineligible by automation tools (n = 0)
Other reasons (n = 0)

Studies excluded (n = 2645) ‘

Studies screened (n = 3274) }—)

Studies sought for retrieval (n = 629) }é Studies not retrieved (n = 0) ‘
Studies assessed for eligibility (n = 629)
Studies excluded (n = 581)

Wrong language (n = 21)

No intervention (n = 168)

Wrong population (n = 72)
Non-European Union (n = 63)
Wrong publication type (n = 257)

Studies included in review (n = 48)
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2. Caractéristiques des références retenues

Les caractéristiques des publications ont été présentées sous forme de tableau et de graphiques

afin d’identifier d’éventuelles tendances en ce qui concerne les auteurs, la période de

publication, la zone géographique et la conception des études.

Année de publication Conception de I’étude
Auteurs (s) Pays

1 Arango 2024 Espagne Mixte

2 Athanasiades 2015 Gréce Quantitative
3 Barkousis 2016 Gréce Quantitative
4 Calvete 2019 Espagne Quantitative
5 Chaux 2016 Allemagne Quantitative
6 Costantino 2019 Italie Quantitative
7 DagmarStrohmeier 2024 Autriche Quantitative
8 deLijster 2016 Pays-Bas Quantitative
9 DelRey 2016 Espagne Quantitative
10 DelRey 2018 Espagne Quantitative
11 DelRey 2019 Espagne Quantitative
12 Dragone 2022 Italie Quantitative
13 Fekkes 2016 Pays-Bas Quantitative
14 Fernandez-Rouco 2022 Espagne Quantitative
15 Ferrer-Cascales 2019 Espagne Quantitative
16 Garaigordobil 2015 Espagne Quantitative
17 Garaigordobil 2018 Espagne Quantitative
18 Garandeau 2022 Finlande Quantitative
19 Garandeau 2014 Finlande Quantitative
20 Gonzalez-Alonso 2020 Espagne Quantitative
21 Gouveia 2019 Portugal Mixte
22 Gradinger 2016 Autriche Quantitative
23 Guarini 2020 Italie Quantitative
24 Guarini 2019 Italie Quantitative
25 | JamesO'HigginsNorman 2024 Irlande Quantitative
26 Jimenez-Barbero 2013 Espagne Quantitative
27 Johander 2024 Finlande Quantitative
28 McElearney 2013 Irlande Mixte
29 Menesini 2003 Italie Quantitative
30 Munoz-Fernandez 2019 Espagne Quantitative
31 Ossa 2021 Allemagne Quantitative
32 Palladino 2019 Italie Quantitative
33 Pfetsch 2018 Allemagne Quantitative
34 Sainz 2023 Espagne Quantitative
35 Schultze-Krumbholz 2016 Allemagne Quantitative
36 Sorrentino 2023 Italie Quantitative
37 Stevens 2000 Belgique Quantitative
38 Stevens 2001 Belgique Mixte

39 Touloupis 2024 Gréce Quantitative
40 vanderMeulen 2010 Espagne Mixte

41 Williford 2013 Finlande Quantitative
42 Wojcik 2020 Pologne Qualitative
43 Wolfer 2014 Allemagne Quantitative
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44 Wolfer 2014 Allemagne Quantitative
45 Yang 2015 Finlande Quantitative
46 Zambuto 2020 Italie Quantitative
47 Zambuto 2019 Italie Quantitative
48 Zambuto 2022 Italie Quantitative

une forte prédominance des études menées en Espagne qui représente a elle seule 14 études,
soit environ 29,2% du corpus total. L’Italie arrive en deuxiéme position avec 10 études
(20,83%), suivie par I’ Allemagne avec 6 études (12,5%). D’autres pays comme la Finlande, la
Grece, les Pays-Bas, I’Irlande, la Belgique, 1’ Autriche, le Portugal et 1a Pologne sont également

représentés allant de 1 a 5 études.

Répartition des études par pays

Espagne
Italie
Allemagne
Finlande
Grece

Autriche

Pays

ml““

Pays-Bas

Irlande

Belgique

Portugal

Pologne

o
N
IN

6 8 10 12 14
Nombre d'études

décennies, allant de I’année 2000 a 2024. Certaines années se distinguent par une production
plus dense notamment en 2019 avec 9 études publiées et en 2016 avec 6 études. L’année 2024

montre également un regain d’intérét avec 5 publications.
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Répartition des études par année de publication

8

Concernant les méthodologies utilisées, la prédominance des approches quantitatives est

(=}

Nombre d'études
H

marquée : 43 études soit environ 90% utilisent cette méthodologie. A cela s’ajoutent 4 études
adoptant une étude mixte soit 8,3% et une seule étude basée uniquement sur une méthodologie
qualitative (2,1%). Cette répartition montre une préférence nette pour les outils de mesures

(questionnaires, échelles) et les analyses statistiques.

Par ailleurs, on note la récurrence de certains auteurs comme Del Rey, Garaigordobil,

Garandeau ou Zambuto dont les noms apparaissent dans plusieurs études sur différentes années.

3. Résultats de la revue

Les caractéristiques des interventions ont été synthétisées sous forme de tableaux et de
récurrentes, le type de prévention le plus fréquemment mobilis¢, les supports utilisés, les
activités proposées ainsi que les formes de harcélement ciblées. L’analyse s’est également
centrée sur la population la plus représentée, notamment en ce qui concerne le niveau scolaire,
le r6le des individus dans le phénoméne de harcélement, et les publics spéciﬁquement visés. Le
aux modalités de mise en ceuvre des interventions telles que le cadre (groupe ou individuel), la

fréquence, la durée ainsi que les acteurs impliqués dans leur mise en place.
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place et évaluées dans le cadre de la lutte contre le harcélement scolaire. Au total, 27
interventions distinctes ont été identifiées. Certaines n’ont pas été explicitement nommées

tandis que d’autres apparaissent de maniere récurrente dans les données recueillies.

programme KiVa est mentionné dans 5 études (10,41%), NoTrap dans 4 études (8,33%), les
projets TABBY et Media Heroes dans 3 études chacun (soit 6,25% chacun) et les programmes
VISC, Asegurate, TEI et « Flemish anti-bullying intervention program" dans 2 études chacun

(soit 4,16% chacun).

Fréquence des interventions contre le harcélement scolaire (groupées finales)

fairplayer.manual

inkla project f

equip

flemish anti-bullying intervention

notrap |

obpp

dat-e adolescence |

the independant school counselling intervention
counton mep

fuse f

rpck

p.e.a.c.e. pack program |

student and family office (sfo) |

improvement of coexistence and communication competence (iccc) |
kiva

cyberprogram f

teip

skills for life |

efe |

asegurate f

conred |

benzies & batchies

visc f

media heroes

incremental theory of personnality intervention (itpi) |
tabby

linklusive

0 1 2 3 4 5
Fréquence

En ce qui concerne le type d’intervention, notre analyse s’est principalement centrée sur les
niveaux de prévention primaire, secondaire et tertiaire, comme mentionné précédemment. Une
large majorité des études se focalise sur un seul niveau de prévention, bien que certaines
abordent simultanément deux niveaux (primaire et secondaire, ou secondaire et tertiaire). Plus
précisément, 28 études se concentrent sur la prévention primaire, qui vise a empécher
I’apparition des problémes ; 16 études traitent de la prévention secondaire, qui a pour objectif

d’identifier et d’intervenir aupres des €léves présentant des signes précoces de difficultés ; 3
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¢tudes combinent prévention primaire et secondaire et 1 étude articule prévention secondaire et
tertiaire, cette derniére s’adressant a des éléves ayant déja développé des problémes persistants.
Cette répartition met en évidence une prédominance des interventions de prévention primaire

par rapport aux autres types.

En ce qui concerne le matériel utilisé, de nombreuses études ne le précisent pas ou ne
fournissent que peu d’informations a ce sujet. Toutefois, dans 25 études, le matériel est
explicitement mentionné : il s’agit notamment d’affiches, de vidéos, d’articles de presse,
d’ordinateurs et de manuels. Ces supports sont généralement intégrés pour accompagner les

interventions et offrir des ressources visuelles ou interactives aux éléves.

Les activités proposées dans le cadre des interventions varient considérablement en fonction
des programmes. Néanmoins, 22 études mentionnent des formations destinées aux enseignants
et aux familles, afin de les préparer et de les accompagner dans la mise en ceuvre des
interventions. Par ailleurs, des formations sont également proposées aux éléves, notamment
dans le but de devenir pairs aidants ou tuteurs. D’autres types d’activités recensées incluent : la
projection et I’analyse de vidéos (7), les jeux de role (11), les jeux en ligne (6), les discussions
et débats autour de diverses thématiques (15) ainsi que des ateliers portant sur les émotions et
I’empathie (14). Le nombre d’activités reste approximatif, dans la mesure ou plusieurs d’entre
elles peuvent coexister au sein d’une méme étude et ou d’autres activités plus spécifiques

de ces activités dans les interventions analysées.
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Répartition des activités dans les interventions

Formation (enseignants/familles/éleves)

Autres

Discussions / Débats

Jeux en ligne

Ateliers émotions / empathie Vidéos (projection / analyse)

Jeux de réle

Enfin, en ce qui concerne le type de harceélement ciblé, certaines études se concentrent
exclusivement sur le harcélement scolaire, le cyberharcélement ou le harcélement sexuel tandis
que d'autres abordent une combinaison de plusieurs formes (notamment harcélement scolaire
et cyberharcélement). Plus précisément, le harcélement scolaire est traité dans 16 études, et le
cyberharcelement dans 15 études, a un niveau individuel. Autrement dit, ces deux formes de
harcelement sont les plus fréquemment abordées dans les études, bien que d'autres thématiques
soient ¢galement traitées, telles que le harcelement sexuel (1), le sexting non consenti (1), le
harcélement entre pairs (2), le harcélement scolaire a caractere ethnique (1), une combinaison
de harcélement scolaire, de cyberharcélement et de harcélement sexuel (1) ainsi que divers cas

de victimisation (3).

Concernant la population étudiée, I’analyse se concentre sur trois informations principales : le
niveau scolaire, le public ciblé et le role dans le harcélement. Pour le niveau scolaire, les études
portant sur I’école secondaire sont représentées dans 38 études ; certaines études ciblent les
¢coles primaires et secondaires (10 études). En ce qui a trait aux rdles des éléves dans le
harcelement, 1’analyse montre que la plupart des études prennent en compte une combinaison
de différents roles tels que les victimes, les auteurs, les auteur-victimes, les cyber-victimes, les
cyber-auteurs et les cyber-victimes-auteurs. Quant au public ciblé par les interventions, il

concerne principalement les éléves avec 44 études (soit 91 %) portant sur ce groupe. Dans les
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4 autres études, I’intervention s'adresse a I’ensemble de la communauté scolaire incluant éléves,

enseignants et familles.

pour lutter contre le harcélement en se focalisant sur le contexte ainsi que les caractéristiques

des interventions.

En ce qui concerne les caractéristiques contextuelles, 39 études rapportent que les interventions
se déroulent en classe. Toutefois, 9 études adoptent une approche mixte, combinant des activités

menées en classe avec des composantes numériques.

Concernant les caractéristiques des interventions mise en place et évaluées, 1’analyse se
concentre sur quatre informations principales : la modalité de travail (groupe ou individuel), la
fréquence, la durée d’une séance et de 1’intervention ainsi que les acteurs impliqués dans leur

mise en place.

En ce qui concerne la modalité de travail, la tendance dominante reste aux interventions
collectives : 41 études recensées mettent en place des activités de groupe. Toutefois, quelques
¢tudes privilégient une approche individuelle. Une seule intervention a ¢été menée
exclusivement a ce niveau tandis que 4 autres combinent des activités individuelles avec des
moments de travail en groupe. Par ailleurs, une étude propose une configuration particuli¢re en
associant le travail en groupe a la mise en place d’un bindme tuteur—tutoré favorisant un

accompagnement plus ciblé.

La fréquence des interventions est spécifiée dans 62,5 % des études (n=30). Huit études
proposent des séances hebdomadaires. Les autres études indiquent des fréquences variables
allant de D’intervention unique a D’intervention mensuelle, quotidienne, trimestrielle ou
plusieurs fois par mois. Cette fréquence est généralement déterminée en fonction des activités
proposées. Par ailleurs, les études ont plutdt tendance a indiquer le nombre total de séances
prévues sur I’ensemble de I’intervention, sans toujours préciser leur répartition hebdomadaire

ou mensuelle.

La durée se scinde en deux parties : la durée des séances et la durée des interventions. Pour la

durée des interventions, sur les 48 études analysées, 73% (n=35) précisent la durée globale de
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I’intervention. Parmi elles, 29,2% (n=14) s’étalent sur une année scolaire compléte. Certaines
interventions (n=9, soit 18,75%) s’étendent sur une période intermédiaire de 3 a 12 mois. Les
formats treés courts ( < 3 mois) représentent 14,6% des cas (n=7) souvent liés a des projets
ponctuels ou a des ateliers spécifiques.. Ensuite, certaines interventions se prolongent au-dela
d’un an (n=5, soit 10,4%), certaines allant jusqu’a deux ans et demi.

Parmi les 21 études mentionnant la durée des séances, trois formats dominent. Les séances
longues (>1h) sont les plus représentées avec 11 études, soit 22,9%. Les séances de durée
moyenne allant de 45 minutes a 1h sont présentes dans 20,8% des cas (n=10) ce qui correspond
souvent a des créneaux pédagogiques classiques. Les séances de courte durée (< 45 minutes)
ne sont représentées que par deux études (4,28%) souvent en lien avec des interventions bréves

et/ou ciblées.

Durée des séances (n=21)
Durée des interventions (n=35)

>1an 10
(n=5)

3-12 mois
(n=29)

Nombre de programmes

1 année scolaire
(n=14) < 3 mois
(n=17) 2r

<45. min 45 min - 1h >‘1h
(n=12) (n=10) (n=11)

interventions (n=28). Ils sont fréquemment accompagnés par des psychologues ou chercheurs
(n = 16) et par des pairs (éducateurs, €¢léves) ou tuteurs (n==8). Les familles et les membres de
la communauté scolaire (équipe d’accompagnement psychopédagogique, conseilleurs
scolaires, directeur, etc) sont également mobilisés (n=6). Des formateurs externes (n = 6) et

d'autres profils variés (n = 3) interviennent également.
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Répartition des intervenants (n > 48 car collaborations)
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4. Caractéristiques des mesures de |’efficacité

Les caractéristiques des mesures de 1’efficacité ont été présentées sous forme de tableau et de
graphique afin d’observer comment les résultats étaient évalués dans les différentes études. Par
ailleurs, notre objectif n’est pas d’évaluer I’efficacité de chaque intervention individuellement

mais d’examiner les impacts des interventions.

lien avec la prévention de différents types de harcelement scolaire. Des questionnaires auto-
rapportés souvent basés sur des échelles reconnues telles que I’ECIPQ (« European
Cyberbullying Intervention Project Questionnaire), I’EBIPQ (« European Bullying
Intervention Project Questionnaire »), la « Basic Empathy Scale » ou encore des outils
spécifiques comme I’ « Illinois Bully Scale » ou le « Revised Olweus Bullying Questionnaire »
ont été mobilisés dans 47 études. Ces mesures quantitatives sont dans 5 études accompagnées
de mesures qualitatives telles que des entretiens, des observations ou des groupes de discussion
relevant ainsi d’une conception mixte. Une seule étude utilise une méthodologie qualitative

répartition des études selon le type de mesure utilisée.
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Répartition des études selon le type de mesure utilisée
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5. Les résultats principaux rapportés par les auteurs

rapportés par les auteurs. I/ convient de noter que les résultats présentés ci-dessous sont issus
d’analyses qualitatives d’études et ne permettent pas une quantification précise du nombre
d’interventions ayant démontré tel ou tel effet. L’analyse s’attache principalement a faire
emerger des tendances récurrentes et a mettre en évidence des constantes ou des variations

selon les contextes.

L’analyse des résultats principaux rapportés par les auteurs met en évidence en évidence une
diversit¢ d’interventions mises en ceuvre pour prévenir ou réduire le harcélement et le
cyberharcélement en milieu scolaire. D un point de vue général, les études incluses rapportent
fréquemment des réductions observées de la victimisation et/ou de la perpétration du
harcélement en contexte scolaire mais les effets sont souvent hétérogenes selon différents
facteurs (Calvete, 2019 ; Del Rey 2019 ; Guarini, 2019). En effet, les résultats apparaissent
modulés par des variables telles que I’age, le sexe, le niveau scolaire ou encore le type et la
durée de I’intervention. Certaines études décrivent par exemple des effets plus marqués dans
les établissements primaires (Garandeau, 2022) ou une efficacité plus notable dans certains

sous-groupes d’¢leves tels que les filles, les gargons, les auteurs-victimes ou les éléves peu
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impliqués dans les dynamiques du harcelement (Calvete, 2019 ; Del Rey, 2016 ; Garandeau,
2022 ; Johander, 2024 )

Par ailleurs, plusieurs travaux soulignent I’influence du climat scolaire, du soutien des adultes
(enseignants, parents) ou encore de la présence de pairs éducateurs dans I’attente des résultats
rapportés (Fernandez-Rouco, 2022 ; Guarini, 2020). Ces éléments apparaissent en lien avec les

niveaux de victimisation observés mais peu d’études semblent les prendre en compte.

Les différences selon le niveau scolaire sont également notables. Plusieurs études indiquent des
effets plus marqués dans les écoles primaires (Arango, 2024 ; Garandeau, 2022). A I’inverse,
certaines ¢études signalent un efficacit¢é moindre dans les établissements secondaires,
notamment chez les éleves plus agés (Calvete, 2019 ; Johander, 2024 ; Stevens, 2018) rapporte
une variation des effets entre le primaire et le secondaire qui est associé¢e aux modalités de mise

€n eeuvre.

Les effets des interventions sont également analysés sous I’angle de leur inscription dans le
temps. Certaines études mettent en évidence des résultats persistants plusieurs mois apres
I’intervention (de Lijster, 2016 ; Gradinger, 2016) tandis que d’autres rapportent des effets
uniquement a court terme (Sorrentino, 2023). Dans certains cas, des écarts apparaissent entre
les effets déclarés immédiatement aprés I’intervention et ceux mesurés a distance (Touloupis,
2024). 11 convient toutefois de souligner que certains effets observés sont transitoires ou
conditionnés par la durée et I’intensité de 1’intervention. Plusieurs publications rapportent ainsi
une efficacité a court terme qui tend a s’atténuer avec le temps (Chaux, 2016 ; Sorrentino,

2024).

Plusieurs études rapportent aussi des modifications au niveau des dimensions socio-affectives
telles que I’empathie, I’estime de soi, le sentiment d’auto-efficacité ainsi que la perception des
normes sociales (de Lijster, 2016 ; Garaigordobil, 2018). Ces effets, bien que variables, sont
souvent plus marqués chez les filles ou chez les éleves sensibles aux normes collectives
(Garandeau, 2022 ; Jimenez-Barbero, 2013). Le soutien des adultes, la cohérence des normes
percgues et les dynamiques de groupe apparaissent également associés aux résultats observés

(Fernandez-Rouco, 2022 ; Guarini, 2020).

33



Certains programmes rapportent les effets des interventions sur des comportements associés
tels que la consommation d’alcool, le sexting ou les pensées suicidaires (Del Rey, 2018 ;
Fekkes, 2016), bien que les résultats varient selon les contextes d’intervention, les profils des

¢éleves et les outils d’évaluation mobilisés.

Par ailleurs, plusieurs études ne relevent pas d’effet significatif des interventions (Arango,
2024) Par exemple, dans I’étude de Athanasiades, les résultats indiquent une absence de
différence statistique entre les groupes expérimentaux et témoins bien que les éléves déclarent
se sentir moins vulnérables. Dans certains cas, les effets apparaissent ambivalents comme dans
I’¢tude de Fekkes, entre autres, qui rapporte a la fois une diminution de certains indicateurs de
harcélement et augmentation de comportements a risque (tabagisme, cyberharcélement). Ces
résultats sont parfois mis en lien avec la durée ou I’intensité des programmes (Chaux, 2016), le
degré d’adaptation au public cible (Stevens, 2001), le niveau d’implication des adultes

(Johander, 2024 ; Guarini, 2020).

L’ensemble des résultats observés révéle ainsi une grande variabilité dans les effets des
interventions selon les caractéristiques des programmes, des participants et des contextes

scolaires dans lesquels elles sont mises en ceuvre.
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DISCUSSION

L’analyse des résultats de cette revue de la littérature portant sur les interventions visant a lutter
contre le harcelement scolaire en milieu secondaire en Europe met en évidence plusieurs
constats majeurs. Ces observations appellent a une réflexion critique sur ’état actuel des
connaissances scientifiques ainsi que sur les pratiques institutionnelles, tout en suggérant des

pistes d’amélioration pour les recherches futures et les dispositifs de terrain.

Il ressort notamment que la majorité des programmes recensés ciblent principalement les
victimes et les auteurs de harcélement. Les témoins, pourtant acteurs centraux des dynamiques
de groupe, sont fréquemment négligés. Cette omission est surprenante, dans la mesure ou les
recherches antérieures ont démontré que la posture des témoins, qu’elle soit passive,
encourageante ou protectrice joue un role déterminant dans la perpétuation ou 1’atténuation des
comportements violents (Salmivalli, 2014). En négligeant leur implication explicite, on passe

a coté d’un levier majeur de changement.

Par ailleurs, la rareté des approches systémiques constitue un autre point préoccupant. Peu
d’interventions englobent I’ensemble de la communauté scolaire incluant les éleves, les
enseignants, le personnel éducatif et les familles. Une telle approche nous semble indispensable
a I’établissement d’un climat scolaire fondé sur la confiance, la sécurité et la coopération. Cette
lacune interroge : résulte-t-elle de la complexité que représente la mise en ceuvre et 1’évaluation
de ce type de dispositifs ou encore du manque d’engagement institutionnel durable qu’ils

requierent ?.

Les travaux de Galand (2011 ; Galand et al., 2023) rappellent I’importance du climat scolaire
dans la prévention du harcélement. Il ne suffit pas de traiter les comportements violents : il est
crucial de construire un environnement éducatif cohérent, soutenant et porteur de normes
collectives positives. Cette conception, que nous partageons, invite a penser la prévention du

harcélement comme un processus de fond impliquant durablement tous les acteurs.

Dans cette perspective, les initiatives qui misent sur la co-construction avec les éléves et la
formation par les pairs, comme le programme NoTrap ! en Italie, s’inscrivent dans une
dynamique prometteuse (Guarini et al., 2019). Ces interventions démontrent qu’il est possible
de transformer la culture d’un établissement en valorisant les dynamiques internes plutot qu’en

imposant des outils extérieurs. Ces initiatives, encore trop peu nombreuses, sont pourtant
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soutenues par de nombreux travaux appelant a des approches holistiques (Gaffney, Ttofi, &

Farrington, 2019 ; Commission européenne, 2024).

L’ensemble de ces observations entre en résonance avec notre expérience professionnelle. En
tant que futures psychologues, nous avons pu constater, au cours de nos stages respectifs, que
les situations de harc¢lement ne surviennent pas dans un vide contextuel. Elles s’inscrivent
généralement dans des environnements marqués par un climat de classe détérioré, un manque
de cadre structurant ou un déficit de soutien. Cela renforce I’idée que les programmes doivent
autant viser la prévention des actes de harcelement que celle des conditions les rendant

possibles.

Le développement de programmes adaptatifs, susceptibles d’étre ajustés aux spécificités de
chaque établissement, constitue a cet égard une voie prometteuse. Chaque école possede des
caractéristiques propres telles que la taille, le contexte socio-économique ou la localisation qui
influencent I’efficacité des interventions. Certains dispositifs, comme le programme ViSC, ont

démontré I’intérét d’une approche modulaire et contextualisée (Strohmeier et al., 2024).

Un autre constat concerne la répartition géographique des études. Dans les études recensées, on
note une surreprésentation géographique de certaines régions européennes, notamment en
Espagne (29,2%) et en Italie (20,8%), au détriment d’autres pays comme la Belgique. Ce
déséquilibre pourrait s’expliquer par une mobilisation politique plus importante dans certains
contextes ou par des biais de publication liés a la langue anglaise ou a la tradition de recherche

académique plus active dans certaines zones (Del Rey et al., 2019 ; Guarini et al., 2020).

Sur le plan méthodologique, la revue met en lumicre la prévalence des approches quantitatives.
En effet, plus de 90% des études recensées sont fondées sur des questionnaires standardisés
auto-rapportés. Ces outils permettent une collecte rapide de données sur de larges échantillons,
et offrent des résultats comparables entre études (Gaftney et al., 2019). Toutefois, ils présentent
des limites notables. La prévention primaire, visant a empécher 1’apparition du harceélement,
reste difficile a mesurer par ces outils. Ses effets sont souvent indirects, diffus et s’inscrivent
dans le long terme, ce qui les rend peu compatibles avec des instruments centrés sur des
changements immédiats. De plus, ces questionnaires peuvent sous-estimer ou distordre la
réalité en raison de biais de désirabilité sociale, d’une mauvaise compréhension des items ou
encore de la difficulté, pour certains éléves, a identifier ou a verbaliser leurs expériences

(Midgett et al., 2025).
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Afin de dépasser ces limites, I’adoption de méthodologies mixtes semble particuliérement
pertinente. La combinaison d’approches quantitatives et qualitatives telles que les entretiens
semi-directifs ou les groupes de discussion permet d’accéder a des dimensions plus fines de
I’expérience vécue, aux représentations sociales des ¢éléves ainsi qu’aux dynamiques
spécifiques des établissements. Ce croisement méthodologique favorise une compréhension
holistique du phénoméne de harcelement et renforce la validité écologique des résultats

(Gaffney et al., 2019 ; Midgett et al., 2025).

La formation des enseignants constitue également un enjeu fondamental. Ces derniers jouent
un role clé dans la détection précoce du harcelement, le soutien aux victimes et la régulation
des interactions entre pairs. Pourtant, leur formation reste inégale selon les contextes et
rarement intégrée de maniére systématique aux interventions. Plusieurs travaux ont montré que
former les enseignants augmente leur sentiment d’efficacité personnelle et leur capacité a réagir
de maniére appropriée (Zambuto et al., 2020). Il nous parait essentiel que les enseignants
bénéficient d’une formation centrée sur la reconnaissance des signes du harcélement et les
modalités de réactions adéquates, en dehors du programme d’intervention. En revanche, nous
estimons qu’ils ne devraient pas €étre les porteurs principaux des programmes de prévention mis
en ceuvre dans les écoles. Nous estimons par ailleurs que les enseignants ne devraient pas étre
uniquement formateurs ou observateurs extérieurs : ils doivent également prendre part aux
programmes d’intervention en tant qu’acteurs impliqués, aux cotés des éleves, puisqu’ils font
partie intégrante du systéme scolaire et peuvent eux-mémes étre témoins de situations de
harcelement. Dans cette optique, les interventions pourraient étre animées par des intervenants
extérieurs, permettant aux enseignants de participer pleinement a ces dispositifs en tant que

membres a part entiere de la communauté éducative.

Enfin, les interventions de prévention primaire sont largement représentées dans la littérature.
Cependant, leur efficacité semble encore partielle au vu de la persistance du harcélement dans
les enquétes européennes récentes (OMS, 2024). Cette situation pourrait refléter une application
trop ponctuelle ou mal intégrée. En paralléle, la prévention secondaire et tertiaire restent sous-
représentées ce qui entraine un déséquilibre dans les réponses apportées, laissant parfois de coté

les ¢éléves déja impliqués dans des situations de harcelement.

Notre revue comporte certaines limites. Le choix de se concentrer sur la tranche d’age de 11 a
21 ans a exclu les éleves du primaire, bien que ceux-ci puissent ¢galement étre concernés par

des situations de harcélement. De plus, notre analyse n’a pas pris en compte certaines variables
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pourtant déterminantes, telles que le genre, la filicre scolaire ou ’appartenance culturelle. Le
fait de ne retenir que les publications en frangais et en anglais a également pu conduire a
I’exclusion de données pertinentes issues d’autres contextes linguistiques européens. Par
ailleurs, notre sélection s’est limitée aux études primaires, excluant ainsi la littérature grise et

les revues systématiques, ce qui a pu restreindre la portée de 1’analyse.

Les recherches futures pourraient se pencher davantage sur I’efficacité des interventions
numériques et hybrides, notamment dans des contextes scolaires variés. Il serait également
pertinent d’examiner comment l’intensité et la fréquence des interventions influencent la
pérennité des effets. L ’intégration d’approches qualitatives dans les évaluations permettrait par
ailleurs de mieux appréhender les dimensions émotionnelles et sociales du harcelement

scolaire.

Un manque préoccupant d’études portant sur certaines populations spécifiques se dégage
¢galement de cette revue. Les €léves en situation de handicap, les jeunes issus de minorités
culturelles ou encore les adolescents au profil d’auteur-victime sont encore trop peu considérés
dans les dispositifs actuels, alors méme qu’ils présentent souvent des vulnérabilités
supplémentaires. La majorité des études se concentrent encore trop sur les effets des
programmes sans analyser suffisamment les conditions concrétes de mise en ceuvre. Il
conviendrait de mener davantage d’études explorant les facteurs facilitant ou entravant
I’application effective des interventions, comme la résistance au changement ou le niveau

d’implication des acteurs scolaires.

Enfin, le manque d’évaluations longitudinales solides constitue une limite importante. La
majorité¢ des études mesure les effets a court terme, souvent dans les semaines ou les mois
suivant la mise en ceuvre. Or, plusieurs travaux indiquent que les effets positifs peuvent
s’estomper si les dispositifs ne sont pas pérennisés dans la culture scolaire (Garandeau et al.,
2022). 11 est donc nécessaire de conduire des recherches longitudinales permettant d’évaluer la

stabilité des effets sur le long terme et d’identifier les éléments qui favorisent leur maintien.

En conclusion, cette revue met en lumicre les avancées significatives dans la compréhension
du harce¢lement scolaire et des dispositifs visant a le prévenir, tout en soulignant des lacunes
importantes. Pour progresser, il apparait nécessaire d’intégrer une plus grande diversité
méthodologique, une prise en compte du climat scolaire et une coopération renforcée entre

chercheurs, professionnels et institutions. Une prévention efficace du harcélement ne saurait se
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résumer a des actions ponctuelles : elle suppose une transformation durable, systémique et

inclusive de la culture scolaire.
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CONCLUSION

Ce mémoire s’inscrit dans une réflexion initiée au fil de nos stages et de notre quotidien, face a
la fréquence du harceélement scolaire et a la variété des réponses apportées. En tant que
problématique centrale en psychologie, le harcélement scolaire touche non seulement les
enfants mais impacte également leur entourage, mobilisant ainsi différents courants
d’intervention. Ces constats ont conduit a cette scoping review, visant a explorer les

interventions actuelles contre le harcélement scolaire.

Cette scoping review a permis de cartographier les connaissances disponibles sur les stratégies
d’interventions dans le cadre du harcélement scolaire en milicu secondaire, en identifiant 48
¢tudes menées dans le contexte scolaire. D’un point de vue géographique, les recherches sont
principalement concentrées en Europe du Sud avec une forte représentation de I’Espagne et de
I’Italie mais aussi une présence notable de I’Allemagne et de la Finlande. Certaines
interventions sont profondément ancrées dans leur contexte national, comme le programme
KiVa en Finlande, NoTrap en Italie ou encore Media Heroes en Allemagne, ce qui souléve la
question de leur transférabilit¢ a d’autres contextes culturels et éducatifs. Sur le plan
méthodologique, une prédominance des approches quantitatives est observée en utilisant des
outils standardisés tels que des questionnaires auto-rapportés pour évaluer les interventions
tandis que les études qualitatives et mixtes restent minoritaires. En termes de contenu, les
interventions identifiées visent principalement la prévention primaire et secondaire du
harcélement, en ciblant ’ensemble du groupe classe, avec des actions collectives souvent
combinées a des ressources numériques ou a un accompagnement individuel. Les éléves du
secondaire constituent le public le plus fréquemment visé et les rdles des différents acteurs du
harcélement (victimes, auteurs, témoins, auteurs-victimes) sont généralement pris en compte.
Les activités proposées sont variées : des formations (pour les enseignants, ¢léves, familles),
des jeux de role, des débats, des ateliers émotionnels, des supports vidéo, etc. Toutefois, les
descriptions précises des outils utilisés et des modalités de mise en ceuvre demeurent souvent
peu détaillées. Les implications cliniques sont globalement encourageantes avec une
diminution de la victimisation et des comportements agressifs dans la majorité des études. Des
effets positifs sur le développement socio-affectif des éléves tels qu’une meilleure empathie,
une plus grande estime de soi ou une perception renforcée des normes prosociales ont
également été observés. Néanmoins, ces effets peuvent s’estomper dans le temps, soulignant

I’importance de la durée, de la régularité et de la cohérence des actions menées. De plus,
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I’impact des interventions semble dépendre de nombreux facteurs contextuels tels que 1’age, le
sexe, le climat scolaire ou I’implication des adultes. Enfin, la diversité des acteurs impliqués
(enseignants, psychologues, ¢léves-pairs, chercheurs, familles) révele une volonté de
collaboration interdisciplinaire, essentielle pour appréhender une problématique aussi

complexe que le harceélement scolaire.

Les résultats soulignent la nécessité¢ d’adapter les interventions aux spécificités de chaque
contexte scolaire et d’intégrer 1I’environnement familial et social pour renforcer I’impact des
programmes. Les professionnels, tels que les enseignants et psychologues scolaires, doivent
étre régulierement formés a des approches diversifiées, incluant des outils numériques.

Pour les chercheurs, il est essentiel de diversifier les méthodologies, notamment en intégrant
davantage de recherches qualitatives, et d’étudier les effets a long terme des interventions.
Enfin, les institutions éducatives doivent favoriser une approche systémique et inclusive du

harcélement scolaire.
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ANNEXES

Database: APA PsycInfo <1806 to February 2025 Week 2>

Search Strategy:

1 harassment/ (1419)

2 sexual harassment/ (3415)

3 stalking/ (1136)

4 exp bullying/ (14256)

5 (harass* or stalk* or bullying or cyberbullying or mobbing).ti,ab,id. (27351)
6 1or2or3or4or5 (28587)

7 high schools/ (9034)

8 junior high schools/ (684)

9 secondary education/ (8409)

10 middle schools/ (5120)

11 high school students/ (38280)

12 junior high school students/ (11971)

13 middle school students/ (11643)

14 ((high adj2 school*) or middle school* or secondary education* or secondary
school*).ti,ab,id. (141936)

15 7or8or9or10or 11 or12or 13 or 14 (157581)

16 intervention/ (95922)

17 exp school based intervention/ (25405)

18 educational programs/ (31286)

19 strategies/ (27650)

20 prevention/ (39522)

21 (interven* or prevention* or strateg™ or program™* or service*).ti,ab,id. (1508628)
22 16o0r17or 18 or 19 or 20 or 21 (1519507)

23 6 and 14 and 22 (2075)

Database: Ovid MEDLINE(R) ALL <1946 to February 18, 2025>

Search Strategy:

1 exp bullying/ (7607)

2 sexual harassment/ (2458)

3 stalking/ (318)

4 (harass* or stalk* or bullying or cyberbullying or mobbing).ti,ab,kf. (32382)
5 1lor2or3or4(35016)

6 schools/ (55685)
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7 ((high adj2 school*) or middle school* or secondary education* or secondary
school*).ti,ab,kf. (71157)

8 6or7(114354)

9 psychological intervention/ (1401)

10 primary prevention/ (20420)

11 secondary prevention/ (23341)

12 tertiary prevention/ (214)

13 (interven™® or prevention* or strateg* or program* or service*).ti,ab,kf. (5013038)
14 9or10or 11 or 12 or 13 (5029718)

15 5and 8 and 14 (1917)

Database: ERIC <1965 to December 2024>

Search Strategy:

1 bullying/ (6957)

2 sexual harassment/ (1976)

(harass™ or stalk* or bullying or cyberbullying or mobbing).ti,ab. (8347)
1 or 2 or 3 (10486)

exp secondary schools/ (65661)

secondary education/ (92377)

middle schools/ (18649)

vocational high schools/ (720)

9 junior high school student/ (6472)

10 high school student/ (47763)

11 middle school student/ (21664)

12 secondary school student/ (31668)

13 ((high adj2 school*) or middle school* or secondary education* or secondary
school*).ti,ab. (198211)

14 Sor6or7or8or9or10or11orl12or13(317288)

15 intervention/ (59191)

16 prevention/ (18958)

17 communication strategies/ (3070)

18 educational strategies/ (23983)

19 (interven® or prevention* or strateg* or program* or service*).ti,ab. (770110)
20 15o0r16or 17 or 18 or 19 (788137)

21 4 and 14 and 20 (1642)
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Nom de
P’intervention

Type de
prévention

Matériel utilisé

Activités

Type de harcélement
visé

Population

Niveau
Scolaire

Raole dans le

Pour qui ?

LINKlusive

Primaire/
Secondaire

Formation en ligne pour les familles : 4
séances

6 séances
Programme éducatif pour les éléves : 10
séances

Formation en ligne pour les enseignants :

Harcélement scolaire

Primaire/
Secondaire

harcélement

Victimes/ Auteurs

Eléves

« TABBY » (Threat
Assessment of
Bullying Behavior
of Yougsters in
Internet)

Primaire

Video

Présentation de 4 vidéos chacune
abordant une forme différente de
cyberharcélement
Discussion sur les conséquences
négatives du harcelement
Discussion sur 1’utilisation appropriée
d‘internet et les actions possibles contre
la cyber victimisation
Formation des enseignants pendant 9H

Cyberharcélement

Secondaire

Victimes/ Auteurs

Eléves

Primaire

Affiches,
prospectus, vidéos

Discussions interactives pour encourager
le signalement du cyberharcelement.
Conférence sur le cyberharcélement et
ses effets, suivie de débats.
Visionnage de vidéos sur des victimes et
discussions pour dénormaliser le
cyberharcélement.

Cyberharcélement

Secondaire

Victimes/ Auteurs/
Témoins

Eléves

Incremental Theory
of Personnality
Intervention (ITPI)

Secondaire

Article

Partie 1 : Lire un article scientifique qui
fournit des informations sur le potentiel
changement des individus
Partie 2 : Lire les extraits que les autres
¢éleéves ont écrit
Partie 3 : Décrire un moment ou ils se
sont sentis : isolés, rejetés, dégus par un

¢léve et imaginer que le méme

Harcélement scolaire/
Cyberharcélement

Secondaire

Victimes/ Auteurs

Eléves




éveénement arriverai a un autre éleéve.
Ecrire un paragraphe décrivant ce qu’ils
pourraient faire ou dire pour aider cet
¢leve.

Media Heroes

Primaire

Les professeurs regoivent 16H de
formation
Jeux de rdle, débats, analyse d’histoires
écrites, de journaux et de films,
apprentissages coopératif, présentation
réalisées par les éléves avec leurs parents

Harcélement
traditionnel/
Cyberharcélement

Secondaire

Victimes/ Auteurs/
Témoins

Eléves

Primaire

Apprentissage coopératif
Education par les pairs
Jeux de rdle

Harcélement scolaire
(Verbal, physique,
indirect)

Secondaire

Victimes/ Auteurs/
Témoins

Eléves

ViSC (Viennese
Social Competence)

Primaire/
Secondaire

Ordinateur

Les enseignants sont formés a
reconnaitre les harceleurs, les victimes,
les harceleurs-victimes ainsi qu’a mener
différents entretiens structurés avec eux

afin de mettre fin aux situations de
harcélement en cours.
Jeux de rdle, jeux interactifs, travail en
petit groupe, discussion en classe entiere

Harcélement scolaire

Secondaire

Victimes/ Auteurs/
Auteurs-victimes/
Témoins

Eléves

Benzies & Batchies

Primaire

Jeux de role/ Films/ Pi¢ce de théatre
éducative jouée par les pairs et suivie
d’un débat en groupe animé par ces
méme pairs/ Fiches d’exercices/
Discussions

Harcélement sexuel

Secondaire

Victimes/ Auteurs/
Témoins

Eléves

ConRed

Secondaire

Vidéos/ Affiches/
Dépliants/
Marque-pages

Deux sessions de formation pour les
enseignants
Une session de formation pour les
parents

Cyberharcélement

Secondaire

Victimes/ Auteurs/
Témoins

L’ensemble de
I’école (Eleves/
Enseignants/

Parents)

10.

Asegurate

Secondaire

Pas de descriptions des activités mais
I’intervention se base sur 3 concepts :
Le théorie du comportement social
normatif
La compétence d’autorégulation
Les idées/croyances détenues par les
adolescents

Harcélement scolaire/
Cyberharcélement

Secondaire

Cyber-agresseurs
(Auteurs)

Eléves

11.

Asegurate

Secondaire

Matériel
audiovisuel/

Manuel de I’enseignant
5 étapes :

Cyberharcélement

Primaire/
Secondaire

Cyber-victime/
Cyber-auteur/

Eléves
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Affiches/
Autocollants/
Marque-pages

‘Trending Topic’
‘My profile’
‘Stop to think’
‘Like/Don’t like’
‘I share’

Cyber-victime-
auteur

12.

EfE ("Equipping
Youth to Help One
Another for
Educators"

Secondaire

Gestion de la colére : régulation des
émotions et pensées
Compétences sociales : amélioration des
interactions
Décision sociale : actions réfléchies
Working triade : relation animateur-
participant-groupe comme moteur du
changement
Jeux de rdle : entrainement aux
compétences sociales et décisions
Meéthode sandwich : critique entourée de
remarques positives
Demander, pas dire : questions pour faire
réfléchir plutdt qu’ordonner

Harcélement scolaire
(Physique/ Verbal/
Indirect/ Relationnel)

Secondaire

Auteurs et
Victimes
(indirectement)

Eléves

13.

Skills for life

Primaire

Extraits vidéos/
Jeux de role

Les 4 premiéres legons abordent la
gestion des émotions, la résolution de
conflits et la pensée critique.

Les legons suivantes traitent de situations
spécifiques : demande d’aide,
harcelement, respect des limites, usage
de substances, sexualité, pensées
suicidaires, conflits.
Me¢thodes : jeux de role, discussions,
mod¢lisation, engagement dans des
comportements sains.

Harcélement scolaire/
Harcélement sexuel/
Cyberharcélement

Secondaire

Victimes/ Auteurs

Eléves

14.

Primaire

Mentorat scolaire

Victimisation par les
pairs et perpétration de
harcelement

Secondaire

Eléves

15.

TEI

Primaire

Affiches/
Fresques/ Supports
visuels

Etape 1 : Sensibilisation — Info aux
¢éléves, parents, enseignants + formation
de parents volontaires.

Etape 2 : Formation enseignants (30h) —
10h présentiel + 20h en ligne, création
d’une équipe TEL

Cyberharcélement/
Violence scolaire

Secondaire

Victimes/ Auteurs/
Témoins

Eléves
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Etape 3 : Formation tuteurs (3% 1h) —
Empathie, réle, compétences sociales.
Etape 4 : Jumelage — Bindmes selon age
et compétences.

Etape 5 : Intervention — Activités de
cohésion, tutorat, et 9 séances de
formation.

Etape 6 : Cloture — Remise de diplomes.

16.

Cyberprogram 2.0

Secondaire

Stimuler le développement de 'activité et
du débat : jeux de rdle, brainstorming,
étude de cas et discussion guidée par la
formulation de questions.

Cyberharcélement

Secondaire

Victimes/ Auteurs/
Témoins

Eléves

17.

Cyberprogram 2.0 et
Cybereduca 2.0

Primaire

Ordinateur/ Vidéo/
Affiches/ CDs

Jeux de role
Jeu vidéo coopératif en ligne
The Cyberprogram 2.0
Le programme comprend 25 activités

réparties en 3 axes : compréhension des
roles, conséquences et responsabilités, et
stratégies d’adaptation. Il se cléture par

un jeu vidéo éducatif.

Cyberharcélement

Secondaire

Victimes/ Auteurs/
Témoins

Eléves

18.

KiVa

Primaire

Affiches/ Gilets

Jeu en ligne
Interprétation des émotions par des
signaux non verbaux.
Ressentir les émotions d’autrui en jouant
différents roles dans une scéne de
harcelement.
Développement de la compassion via des
témoignages d’adultes victimes de
harcelement.

Harcélement scolaire

Primaire/
Secondaire

Victimes/ Auteurs/
Témoins

Eléves

19.

KiVa

Secondaire

Activités universelles : legons en classe,
jeu informatique, guide pour les parents.
Actions ciblées : entretiens avec victime,
harceleurs et éléves prosociaux ; suivi
aprés deux semaines.
Deux types d’approches : confrontante
(responsabilisation directe) ou non-
confrontante (discussion et propositions).

Harcélement scolaire/
Cyberharcélement

Primaire/
Secondaire

Victimes/ Auteurs

Eléves
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Formation des enseignants sur deux
jours, avec échanges entre écoles
appliquant la méme approche.

20.

"Improvement of
Coexistence and
Communication
Competence"
(ICCC)

Primaire

Articles de presse/
Vidéos/ Affiches

Utilisation de jeux de réle pour améliorer
la communication et la gestion des
conflits.

Trois axes de travail :

1. Coexistence scolaire : création de
régles communes, analyse de faits liés a
I’école, valorisation des qualités des
camarades.

2. Création de la coexistence : vidéos
pour repérer les erreurs de
communication, jeux de role sur des
conflits scolaires.

3. Coexistence et communication :
réflexion collective sur des conflits
vécus, partage anonyme et débat sur les
émotions et les points de vue.

Harcélement scolaire

Secondaire

Victimes/ Auteurs/
Témoins

Eléves

21.

"Student and Family
Oftice" (SFO)

Primaire

Activités mises en ceuvre par une
psychologue spécialisée en psychologie
clinique, santé¢ et médiation scolaire,
accompagnée de deux psychologues
scolaires (dont une en stage)

Harcélement scolaire

Secondaire

Victimes/ Auteurs/
Témoins

Eléves /
Communauté
éducative et les
familles de
manieére indirecte

22.

VISC Social
Competence
Program

Primaire/
Secondaire

Formation des enseignants
Réunions avec les parents.
Activités pour éléves.

Cyberharcélement

Secondaire

Victimes/ Auteurs

Eléves

23.

P.E.A.C.E. Pack
Program

Secondaire

Vidéos

6 legons du programme P.E.A.C.
1. Réflexion sur I’amitié et comment
créer de nouveaux liens.
2. Discussion sur les insultes, leurs effets
et renforcement de la résilience.

3. Travalil sur le cyberharcélement et
I’image de soi, avec un focus sur I’estime
personnelle.

4. Analyse des situations d’exclusion et
promotion de I’optimisme.

Harcélement scolaire
(verbal, physique)/
Cyberharcélement

Secondaire

Victimes

Eléves
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5. Stratégies pour réagir face au
harcelement physique et résoudre les
conflits.

6. Activités pour améliorer le climat de
classe et renforcer les relations positives.

Les enseignants volontaires ont suivi une
formation de 6 heures

24.

RPC ("Relationships
to Grow")

Primaire

6h de formation, 4 activités en classe, 1h
de supervision

Cyberharcélement

Secondaire

Eléves

25.

FUSE

Primaire

Professeurs formés sur Zoom
-Reconnaitre le harcélement
Atelier : Comprendre ce qu’est le
harcélement et qui est impliqué.
-Evaluer I"urgence
Atelier : Prévenir et intervenir face au
harcélement.

-Prendre ses responsabilités
Atelier : Développer I’empathie et les
relations positives.

-Savoir quoi faire
Ateliers : Sécurité en ligne, réseaux
sociaux, vie privée.

- Intervenir efficacement
Atelier : Créer son propre plan
d’intervention.

Harcélement en ligne et
hors ligne

Secondaire

Victimes/ Témoins

Eléves

26.

"Count on Me"

Primaire

Groupe de discussion
Utilisation de nouvelles activités

Harcélement scolaire
(violence scolaire)

Secondaire

Victimes/ Auteurs/
Témoins

Eléves

27.

KiVa

Secondaire

Questionnaire
Discussion avec des adultes pour certains
¢éléves convoqués

Harcélement scolaire /
Cyberharcélement

Primaire/
Secondaire

Victimes/ Auteurs

Eléves

28.

"The Independant
School Counselling
Intervention"

Secondaire

1. Education sur le harcélement :
sensibilisation sur les types et causes.
2. Renforcement de I'estime de soi : aide
a identifier ses forces et réseaux de
soutien.

3. Stratégies d’adaptation : techniques de
gestion des conflits et d'assertivité.

Harcélement scolaire

Primaire/
Secondaire

Victimes

Eléves
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4. Soutien aupreés des adultes : défendre
les intéréts de 1'éléve.

29.

Primaire

L'intervention se déroule en cinq phases :
1. Sensibilisation en classe aux
comportements pro-sociaux et d'entraide.
2. Sélection des soutiens par auto-
nomination et nomination par les pairs.
3. Formation des soutiens sur I'écoute et
la communication.

4. Mise en ceuvre des actions en classe
avec supervision régulicre.

5. Transmission de la formation par les
soutiens formés a d'autres €léves.

Harcélement scolaire

Secondaire

Victimes/ Auteurs/
Témoins

Eléves

30.

Dat-e Adolescence

Primaire

Vidéos/
Ordinateurs

Sept sessions réparties en deux phases :
Formation dirigée par des chercheurs (5
sessions)

Formation dirigée par des pairs (2
sessions)

Harcélement entre pairs
+ Violence dans les
relations amoureuses

Secondaire

Eléves

31.

OBPP (Olweus
bullying prevention
program)

Primaire

Matériel OBPP

Chaque école, qui regoit une formation
de 7 jours répartie en trois phases :
Jour 1-3 : Formation avant la mise en
ceuvre, au début de 1'année scolaire.
Jour 4-5 : Formation 5 mois apres le
début du programme.

Jour 6-7 : Formation a la fin de 1'année
scolaire.

Harcélement scolaire
(victimisation,
agression)

Secondaire

Victimes/ Auteurs

Eléves

32.

NoTrap

Secondaire

Vidéos/ Affiches/
Ordinateur

Evaluation initiale
Formation des enseignants : 2 réunions
de 2h sur le harcélement
Lancement du projet : Sensibilisation des
¢leves (2h) et rencontre avec un
psychologue
Sélection des pairs éducateurs : Auto-
nomination dans chaque classe
Formation des pairs : 8h sur
communication, empathie et gestion du
harcélement
Evaluation intermédiaire

Victimisation/
Cybervictmisation

Secondaire

Victimes

Eléves
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Activités des pairs : 2 réunions de 2h sur
les émotions et stratégies de gestion
Activités en ligne : Modération du
groupe Facebook NoTrap! par les pairs
Evaluation finale

33.

Primaire

Questionnaire/
Ordinateur

Trois étapes
1. Les participants ont rempli un
questionnaire sur leurs expériences de
cyberharcélement.

2. Ils ont été répartis en groupe
expérimental (texte sur le
cyberharcélement) ou contrdle (texte sur
la couleur brun-gris) et ont évalué leurs
attitudes.

3. Un graphique leur a montré les
attitudes simulées de leurs camarades sur
le cyberharcélement.

Cyberharcélement

Secondaire

Eléves

34.

"TEI Program"

Secondaire

Six phases :
1. Sensibilisation du centre éducatif a
l'importance du programme.
2. Approbation du projet par I'équipe de
direction de I'école.

3. Formation des enseignants, éléves et
familles sur le harcélement et le
programme.

4. Formation des tuteurs volontaires et
affectation a des éléves plus jeunes.
5. Evaluation de I'efficacité du
programme a la fin de chaque trimestre.
6. Rédaction d'un rapport final et
propositions d'amélioration.

Harcélement scolaire /
Cyberharcélement

Secondaire

Victimes/ Auteurs

Eléves

35.

Media Heroes

Primaire

Vidéos/ Récits
textuels/ Articles

Formation des enseignants : 8 heures,
réparties sur 2 jours:
Entrainements a 1’empathie.
Discussions et exercices sur le
cyberharcélement et ses conséquences.
Séances sur la sécurité sur Internet.
Activités sur les aspects juridiques du

cyberharcélement (version longue).

Cyberharcélement

Secondaire

Victimes

Eléves
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Retour sur les séances précédentes et
devoirs a la maison a la fin de chaque
séance.

Activités pratiques et discussions en
classe pour renforcer la compréhension
et I'application des thémes abordés.

1. Formation des enseignants : Trois
sessions de 3h + une journée sur les
aspects juridiques.

2. Conférences pour les parents :
Sensibilisation et conseils sur la

"Tabby Improved Boite 4 outils surveillance d'internet Eléves/
Prevention and L TABBY (Vidéos, N " . Cyberharcelement/ . Victimes/ Auteurs/ .
36. . Primaire . . 3. Boite a outils Tabby : Questionnaire, Y Secondaire L. Enseignants/
Intervention questionnaires, oy \ Cybervictimisation Témoins
" vidéos sur le cyberharcélement et manuel Parents
Program" (TIPIP) manuel) oy
avec des activités.
4. Activités en classe : Définition du
cyberharcélement, discussions sur les
vidéos, création de regles et échange
avec un ancien cyberharceleur.
3 modules :
Intervention dans I’environnement
"The Flemish anti- scolaire Primaire/ Victimes/ Auteurs/
37. bullying Primaire Manuel/ Vidéos Activités pédagogiques intégrées au Harceélement entre pairs ) L. Eleves
. 2 . Secondaire Témoins
intervention programme scolaire
Intervention pour les éléves impliqués
dans des comportements agressifs
3 phases :
Sensibilisation de la communauté
scolaire (¢éléves, parents, enseignants et
"Flemish anti- personnel non enseignant) aux problémes
bullvin d’intimidation et consultation pour Primaire/ Victimes/ Auteurs/ Toute la
38. . yms Primaire / ¢laborer la politique anti-intimidation. Harcelement scolaire ) L. communauté
Intervention . . . Secondaire Témoins .
" Information de la communauté scolaire scolaire
program

sur la politique finale.
Formation spécifique pour tous les
groupes cibles afin de renforcer les
compétences sociales nécessaires.
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39.

TABBY

Primaire

Vidéos

Vidéos et présentations sur les
comportements liés au sexting, les
risques et les enjeux juridiques.
Discussion sur les stéréotypes de genre et
les attitudes éthiques sexuelles.
Activités expérientielles sur la
préoccupation sexuelle.
Evaluation de I'efficacité a court et long
terme via des questionnaires remplis
immédiatement apres (1ler post-test) et
six mois apres (2e post-test).
Respect strict des régles éthiques
concernant la participation volontaire et
anonyme des étudiants et enseignants.

Sexting non consenti

Secondaire

/ Eleves

40.

EQUIP

Primaire

Manuel

Trois modules :

-Gestion de la colére et correction des
pensées erronées (16 classes)
-Compétences sociales (10 séances)
-Prise de décision sociale (8 séances)
Les ¢éleves ont rempli des questionnaires
en début et fin de programme. Des
entretiens ont aussi ét¢ menés avec les
groupes expérimentaux. Le programme a
été animé avec 1’aide d’un enseignant ou
d’un conseiller scolaire.

Victimisation des pairs

Secondaire

/ Eleves

41.

KiVa

Primaire

Formations des enseignants

Cyberharcélement

Primaire/
Secondaire

Victimes/ Auteurs Eléves

42.

Inkla project

Secondaire

Photos

1. Atelier initial a I'université pour
définir les objectifs, confirmer le plan,
¢élaborer les guides d'entretien et former
les chercheurs étudiants a la conduite
d'entretiens.

2. Entretiens avec les participants,
réalisés par les chercheurs étudiants dans
leurs écoles.

3. Second atelier a lI'université pour
analyser les données des entretiens et
préparer un plan d'action a mettre en
ceuvre dans les écoles.

Harcélement scolaire

Secondaire

Témoins Eléves
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4. Réunions de classe dans les écoles
avec les participants et les chercheurs
étudiants.

5. Activité PhotoVoice et atelier final a
l'université, préparation d'une exposition
PhotoVoice.

6. Conférence et exposition PhotoVoice.

43.

Media Heroes

Primaire

-Introduction (90 min)
Présentation du programme et des régles
de classe.
-Sensibilisation (2 % 90 min)
Prendre conscience des formes et
conséquences du harcélement.
-Perception des émotions (90 min)
Comprendre ses émotions et celles des
autres.

-Réles dans le harcélement (90 min)
Analyser les dynamiques de groupe et les
roles sociaux.

-Dynamique sociale (90 min)
Réfléchir aux influences sociales sur les
comportements.

-Choix et responsabilités (90 min)
Identifier des stratégies d’intervention.
-Entrainement aux compétences sociales
(3 x 90 min)

S’exercer a intervenir de maniere
constructive.

-Diversité (90 min)
Encourager 1’acceptation et la tolérance.
-Réflexion finale (90 min)
Réfléchir a ce qui a été appris et
comment [’utiliser a I’école.

Cyberharcélement

Secondaire

Elevés

44.

"Fairplayer.manual"

Primaire

Manuel

-Introduction aux médias
(psychoéducation)
Présentation du programme et réflexion
sur les médias.

-Définition & conséquences du
cyberharcélement

Harcélement scolaire

Secondaire

Eléves
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Comprendre le cyberharcélement et les
attitudes liées.

-Empathie : sentiments et perspectives
Travailler la compréhension des
différents points de vue.

-Réles dans le cyberharcélement
Expérimenter les différents roles via des
jeux de role.

-Sécurité Internet : tutorat entre pairs
Des ¢léves formés apprennent aux autres
comment se protéger en ligne.
-Aspects légaux : dilemme moral
Mise en scene d’un proces simulé pour
aborder les conséquences juridiques.
-Soirée parents : éducation entre parents
Les ¢leves informent leurs parents sur le
cyberharcélement.
-Réflexion finale
Révision du programme et consolidation
des acquis.

- Actions universelles : lecons en classe
pour tous les éléves, environnement
d’apprentissage virtuel avec des jeux
informatiques (école primaire) et un

Ordinateur/ forum en ligne « KiVa Street » (école
Affiches/ Gilets/ | secondaire), affiches KiVa, conseils pour L .
. . . . . \ . Primaire/ Auteurs-Victimes/ £y
45. KiVa Secondaire Guides pour les les parents, gilets pour les enseignants Harcélement scolaire ) - Eléves
) L Secondaire Victimes/ Auteurs
parents/ Forum en surveillant les récréations.
ligne - Actions ciblées : discussions en face-a-
face avec les harceleurs, les victimes et
les équipes KiVa, implication des
enseignants pour encourager les éleves
populaires a soutenir la victime.
Formation des enseignants
Réunion de classe pour sensibiliser les -
el éléI\)/es Victimes / Auteurs
46. NoTrap Secondaire / . . Harcélement scolaire Secondaire / Témoins Eléves
Formation des pairs éducateurs .
(défenseurs)

Activités en classe animées par les pairs
éducateurs, axées sur I’empathie envers
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les victimes et les stratégies pour éviter
la victimisation.

47.

NoTrap

Secondaire/
Tertiaire

Phase 1 : Apres une réunion de
sensibilisation, quelques €leves
deviennent pairs éducateurs et suivent
une formation.

Phase 2 : Les pairs éducateurs animent
des ateliers et offrent un soutien en ligne
anonyme.

Harcélement scolaire
(physique et verbal) /
Cyberharcélement

Secondaire

Victimes / Témoins
/ Auteurs

Eléves

48.

NoTrap

Secondaire

Vidéos/ Affiches

Trois phases :

1. Sensibilisation : Une réunion de deux
heures avec les éléves pour discuter du
harcélement et recruter des pairs
éducateurs.

2. Formation : Les enseignants (4 heures)
et les pairs éducateurs (8 heures) sont
formés sur le harcelement, I’empathie et
les stratégies de coping.

3. Animation d’ateliers : Les pairs
éducateurs animent des ateliers sur les
émotions et les stratégies de coping, avec
I’aide des enseignants.

Harcélement scolaire
ethnique

Secondaire

Victimes/ Témoins

Eléves
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Contexte de la mise

Caractéristiques de la mise en ceuvre

en cuvre Groupe/ Individuel Fréquence Durée Par qui ?
.. , Intervention : 12 semaines Enseignants/ Familles/ Psychologues
1. En classe Individuel/ Groupe 10 séances , . & . Y g
Séance : 40 minutes formés
. R . Intervention : 6 mois .
2. En classe Groupe 1 fois (Post-test apreés 6 mois) , Enseignants
Séance : 2 heures
) . Intervention : 8 semaines .
3. En classe Groupe 1 fois par semaine ervent Educateurs
Séance : /
, . . Intervention : 12 mois Assistant de recherche en psychologie
4. En classe Groupe 3 séances : 3 mois/ 6 mois/ 1 an . . °enpsy &
Séance : 50/ 60 minutes formé
Version longue : 15 séances Intervention : 12 mois
5. En classe Groupe . gue: 153 Séance : 45 minutes (Version longue), 90 Enseignants
Version courte : 4 séances ) .
minutes (Version courte)
Intervention : / . ,
6. En classe Groupe / . Enseignants formés
Séance : /
, Int tion : une anné lair .
7. En classe Groupe 13 séances nterventio Sé:;n:e Y ce scolatre Enseignants/ Formateurs externes
, Intervention : 4 a 6 semaines Enseignants /Formateurs spécialisés en
8. En classe Groupe 6 séances . \ . , .
Séance : 100 a 150 minutes compétences sociales
, Intervention : 3 mois Equipe d’accompagnement
9. En classe Groupe 8 séances . . quip -ompag
Séance : / psychopédagogique
Intervention : / .
10. En classe Groupe / . Enseignants
Séance : /
, Intervention : / .
11. En classe Groupe 8 séances . Enseignants
Séance : /
. . Intervention : main ,
12. En classe Groupe 1 fois par semaine erve , on : 6 se ©s Chercheurs formés
Séance : 3H
Intervention : 2 années scolaires .
13. En classe Groupe 25 legons . Enseignants
Séance : /
Intervention : Une année scolaire .
14. En classe Groupe / . Enseignants
Séance : /
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Groupe + Bindéme

Fréquence variable en fonction des

Intervention : une année scolaire

15. En classe . activités (mensuel, quotidien, , Enseignants formés
tuteur-tutoré . . Séance : /
trimestriel)
, Intervention : /
16. En classe Groupe 19 séances . « Les adultes »
Séance : 1H
) . Intervention : une année scolaire Enseignant-tuteur formé Psychologues
17. En classe Groupe 1 fois par semaine ervention & . M g
Séance : 1H scolaires/
18 En classe/ Numérique Groune 10 séances Intervention : une année scolaire Enseignants/Formateur externe
) q P Séance : 2H (Personnel KiVa)
.. Int tion : Lo . .
19. En classe Individuel/ Groupe / n ;?;I;el(?n/ / Equipes scolaires (enseignants)
20 sessions (2-3 sessions chaque Intervention : 9 mois .
20. En classe Groupe ( . d . Enseignant-tuteur
mois) Séance : /
, Intervention : 2 ans et demi Psychologue clinique et de la santé et
21. En classe Groupe 14 séance erventio 5 ¢ y g q .
Séance : / un formateur professionnel
Int ti : : lai .
22. En classe Groupe / ftervention ’Une anniee scolaire Enseignants
Séance : /
, Intervention : 2 mois .
23. En classe Groupe 6 séances Séance - 1H30-2H Enseignants
Intervention : / .
. 4 sé , E ts formé
24 En classe Groupe séances Séance - 1H30-2H nseignants formés
. Intervention : Une année scolaire .
5 , . . E t
25 En classe Groupe 6 ateliers Séance : 40-60 minutes chaque atelier nseignants
. Intervention : / Formateurs externes(auteurs du
26. En classe Groupe 5 séances .
Séance : 1H programme)
Intervention : 0-7 ans, M=3 ,5 ans
27. En classe / / erventio ,O 7 ans 3.5 /
Séance : /
.. , . Int tion : . .
28. En classe Individuel 6-8 séances hebdomadaires , niervention ./ Conseillers scolaire
Séance : 35-60 minutes
Int ti : : lai .
29. En classe Groupe / ftervention ’Une anniee scolaire Chercheurs et psychologues scolaires
Séance : /
, . , Intervention : 7H PP .
30. | En classe/ Numérique Groupe 7 séances \ Chercheurs/Pairs(éléves volontaires)
Séance : 1H
Int tion : 1 i
31. En classe Groupe / n erveSI;(r)lzle ) /8 mots Formateur externe ("Coach Olweus")
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Intervention : Une année scolaire

Enseignants /Chercheurs/Pairs

32. | En classe/ Numérique Groupe / Séance : Aléatoire en fonction des .
o éducateurs
activites
L . , Intervention : / Chercheurs en psychologie /
33. | En classe/ Numérique Groupe/ Individuel 1 séance . ) . PSycho 0g
Séance : 20 minutes Instructeur formé
L'ensemble de la communauté
.. Intervention : / éducative (éléves, enseignants,
34. En classe Groupe/ Individuel / . . ( . gnan
Séance : / personnel non enseignant et familles) +
Tuteurs
Version longue : 10 séances (1 Intervention : /
35. En classe Groupe séance hebdomadaire) Séance : 90 minutes dans les deux Enseignants formés
Version courte : 1 séance versions
L Intervention : /
36. | En classe/ Numérique Groupe / . i /
Séance : /
. Intervention : Toute I’année Enseignants avec ou sans soutien
37. En classe Groupe 4 sessions , .
Séance : 100 minutes externe /Chercheurs
Groupe de travail anti-harcélement /
Intervention : 2 ans Responsable du projet dans chaque
38. En classe Groupe / . | Lob ¢ QU proj . q
Séance : / école (enseignant, coordinateur ou
directeur)
Intervention : 4 semaines (8H . ,
39. En classe Groupe / erve . (8H) Enseignants formés
Séance : /
40 En classe Groupe / Intervention : 6 mois Enseignants et conseillers scolaires
) P Séance : 50 minutes formés /Chercheurs
. . . Intervention : intervention (20h sur une
Primaire : 2 séances par mois . . . .
41. En classe Groupe . . . année scolaire), séance (1h) Enseignants
Secondaire 4x sur I’année scolaire .
Séance : /
Intervention : Un semestre Chercheurs et étudiant universitaires +
42. En classe Groupe / . s .
Séance : / ¢léves du secondaire
. . Intervention : version longue (10
Version longue : 1x par semaine . . . , . ,
43. En classe Groupe . . semaines), version courte (une journée) Enseignants formés
Version courte : 1 fois . )
Séance : 90 minutes
. Intervention : 15 semaines ,
44. En classe Groupe 1x par semaine erve Psychologues formés

Séance :90 minutes
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En classe/ Numérique/

Intervention : Une année scolaire

45. AR Groupe , Enseignants
s Récréation P Séance : / g
, . Intervention : /
46. | En classe/ Numérique Groupe . . Chercheurs
Séance : /
, . Int ntion : Une année scolaire .,
47. | En classe/ Numérique Groupe nierventio Ségncee ./ © Psychologues / Pairs éducateurs
, . Intervention : Une année scolaire Enseignants/Psychologue/Pairs
48. | En classe/ Numérique Groupe , ] gnan’s vsy g
Séance: / éducateurs
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[efficacite

Mesure des résultats

Résultats principaux tels que rapportés par les auteurs

Questionnaires auto-rapportés
en lignes (Outil Sociescuela) +
Entretiens qualitatifs

Pas d'effet significatif de l'intervention sur la victimisation / En
sous-groupes, réduction significative de la victimisation en école
primaire / Aucun effet en école secondaire

Questionnaire en ligne auto-
évaluatif ("TABBY checklist")

Aucune différence statistiquement significative entre le groupe
expérimental et le groupe contréle. Cependant, les éléves du
groupe expérimental ont déclaré se sentir moins susceptibles de
devenir victimes de cyberharcélement dans les six mois suivants

Questionnaires ("Echelle de
Bandura" pour le
désengagement moral, BES :
"Basic Empathy Scale, items
mesurant les attitudes vis-a-vis
du cyberharcélement, items
mesurant les normes sociales,
items mesurant les attentes
comportementales, prototypes)

Réduction significative du désengagement moral apres
intervention / Amélioration des perceptions des normes sociales /
Réduction de I'acceptabilité du cyberharcélement

« Revised Peer Experiences
Questionnaire" (RPEQ) /
"Cyberbullying Questionnaire"

(CBQ)

L'intervention semble efficace chez les jeunes adolescents et
réduit la relation entre victimisation et perpétration. Effet limité
pour la perpétration chez les plus 4gés et sur la victimisation.

Questionnaire auto-rapporté
("European Cyberbullying
Intervention Project
Questionnaire" (ECIPQ)

(1)L'intervention longue s'est révélée plus efficace pour réduire a
la fois le cyberharcélement et le harcélement traditionnel (2)
L'intervention courte a montré peu d'effets bénéfiques et semble
méme avoir eu des effets négatifs pour certains groupes -> Seule
l'intervention longue semble prévenir efficacement les
dynamiques de harcélement.

Questionnaire auto-administré
en ligne

Réduction du harcélement scolaire et des comportements
observés associés ainsi qu'une amélioration des comportements
prosociaux et une légére augmentation de la résilience mais ces
effets sont variables en fonction du niveau socio-économique et

de la méthode d'évaluation utilisée

Questionnaire auto-rapporté en
ligne ( fréquence des agressions
auteur/victime, attitudes,
perceptions, empathie, normes,
comportements)

Le programme s’est révélé efficace : dans le groupe
d’intervention, le nombre d’¢éleves non impliqués a augmenté
tandis que celui des victimes et des agresseurs-victimes a
diminué, contrairement au groupe témoin. Il a également permis
de préserver ou renforcer des mécanismes positifs et a
compréhension des comportements agressifs et des motifs de
colére.

Questionnaires auto-rapportés

Immédiatement aprés 1’intervention, les éléves du groupe
expérimental (GE) ont rapporté une norme sociale plus positive,
une meilleure auto-efficacité et une intention plus faible de
commettre du harcélement sexuel par rapport au groupe témoin
(GT). A 6 mois, I’effet positif sur la norme sociale persistait, et
les éléves du GE avaient une estime de soi sexuelle plus élevée.
Des différences selon le genre et le niveau scolaire ont aussi été
observées

Questionnaires ("The Internet-
Related Experiences
Questionnaire", "European
Bullying Intervention Project
Questionnaire" (EBIPQ),
European Cyberbullying
Intervention Project
Questionnaire, "Basic Empathy

L'intervention a un impact positif sur la réduction du
cyberharcélement et de 1'intimidation traditionnelle, en diminuant
la victimisation tout en renforgant 'empathie affective, en
particulier chez les garcons
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Scale", "Perceived Information
Control Scale"

Questionnaires ( ECIPQ :
"European Cyberbullying
Intervention Project
Questionnaire", EBIPQ :

L'intervention est efficace pour (1) réduire la cyber-agression (2)
réduire 'agression liée au harcélement scolaire (3) réduire le

10 "European Bullying sexting et 1'usage abusif des réseaux sociaux et Internet ->
Intervention Project intervention a un impact significatif sur ces comportements dans
Questionnaire", CERI : le GE par rapport au GT
"Questionnaire of experiences
related to the Internet'")
. S (1) L'intervention a permis de réduire significativement
Questionnaire ("European o < .
. . l'implication dans le cyberharcelement, que ce soit en tant que
11 Cyberbullying Intervention - .
Project Questionnaire") victime ou agresseur (2) Le programme est efficace pour prévenir
et atténuer le cyberharcelement dans les établissements scolaires
L'intervention a permis de réduire la perpétration du harcélement,
Questionnaire auto-administré notamment grace a la diminution des distorsions cognitive
12 sur base des FBVSs ("Florence égocentriques. De plus, l'effet du programme était plus marqué
Bullying and Victimization chez les gargons sensibles ce qui suggere que la personnalité et la
Scales™) sensibilité influencent 1'efficacité des interventions contre le
harcelement
Efficacité partielle. On observe : réduction de la consommation
. . S, d'alcool, moins de victimes de harcélement, moins d'auteurs de
13 Questionnaires auto-administrés \ , . , J . \ .
harcélement et une réduction des pensées suicidaires. A contrario,
on observe une augmentation du tabagisme, du cyberharcelement
.Questlonnalr.es (Scale of Les résultats indiquent qu’un bon climat scolaire et le mentorat
Climate Perception and School o Lo L .
N . ) sont associés a une diminution de la victimisation entre pairs. De
Functionning, questionnaire ad <1 . .
14 " plus, le mentorat modére I’effet du climat scolaire sur cette
hoc, EBIPQ : "European S . R , .
5 . . victimisation, soulignant leur réle complémentaire dans la
Bullying Intervention Project . . . s
. . prévention des agressions entre éléves
Questionnaire )
Questionnaires ("The Illinois Ce programme est efficace pour réduire les situations de
15 Bully Scale", "E-Victimization harcelement et cyberharcélement et améliore le climat scolaire
Scale" : E-VS, Questionnaire du global. Ces effets positifs sont observés uniquement dans le
climat scolaire) groupe ayant bénéficié du programme
Questionnaire (Cyberbullying : 1) Réduction des comportements de harcélement et de
16 Screening of Peer Harassment / cyberharcélement (2) Réduction de 1'observation des
IECA : Index of Empathy of comportements de harcélement dans le groupe expérimental (3)
Children and Adolescents) Amélioration de I'empathie
Questionnaires ("Cyberbullying
: Screening of Peer
Harassment", CUVE-R :
Revised Questionnaire of
School, AVE : Bullying and
School Violence Questionnaire, L’intervention a eu des effets positifs significatifs, notamment
CAPI-A : Adolescents' une baisse du harcelement, de I’agressivité et une amélioration de
17 Premeditated and Impulsive la perception de la violence. Elle a aussi renforcé I’estime de soi,
Aggressiveness Questionnaire, I’empathie, les comportements prosociaux et la gestion des
AECS : Attitudes and Social conflits
Cognitive Strategies
Questionnaire, RSE : Rosenberg
Self-Esteem, CONFLICTALK,
IECA : Index of Empathy for
Children and Adolescents)
. . . Le programme KiVa a amélioré 1’empathie affective, surtout chez
Questionnaires en ligne s L X )
. . les filles et les éléves moins impliqués dans le harceélement, mais
(évaluation des deux types n’a pas eu d’effet sur I’empathie cognitive. L’impact était plus
18 d'empathie (cognitive et P P £ ) P P

affective), "Participant Role
Questionnaire", popularité

marqué en primaire, dans des classes avec peu de harcélement
valorisé et moins de garcons. Toutefois, d'autres facteurs
contextuels expliquent davantage les variations d’empathie
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pergue, variable au niveau de la
classe)

Questionnaires (formes de
victimisation, durée de la

L’intervention a réduit efficacement le harcélement : il a cessé
dans 78,2 % des cas et diminué dans 19,5 %. L’approche de

19 L confrontation s’est révélée plus efficace, surtout pour les cas
victimisation, rapport de la . , P ,
. ; récents. L’efficacité variait selon la durée et le type de
victime sur le résultat) \
harcélement
Ce programme semble efficace pour réduire la perception des
INSEBULL (Instrument conflits et de l'intimidation a I'école en améliorant les
20 s . \ . . 13
d'évaluation du harcé¢lement) compétences de communication chez les éléves. Efficace
indépendamment du genre
Questionnaires quantitatifs ( Sur , 1 .
\ . Les résultats montrent qu’apres I’intervention SFO, les taux de
les problémes de classe, échelle ; o ; e IR
. \ X . harcélement, de coercition, d’agressivité, de victimisation et
AVE, échelle d'auto-évaluation , . . .. L e . ,
, ., d’agression réactive ont diminué. L’intervention a également
21 sur l'agressivité, PSS-Fam / . . . :
. . favorisé le développement des compétences sociales et
PSS-Am, sur le climat scolaire) . SR T
. . personnelles nécessaires a des relations interpersonnelles
+ groupe de discussion . ) . ) .
L positives et a la gestion des conflits entre pairs
(qualitatif)
Le programme ViSC s’est révélé efficace et durable pour prévenir
le cyberharcélement et la cybervictimisation, avec des effets
22 Questionnaires en ligne maintenus a six mois. Son efficacité est renforcée en tenant
compte des différences individuelles, bien que I’environnement
de classe n’ait pas influencé les résultats
Le programme P.E.A.C.E. a réduit le harcélement chez les
Questionnaires (ECIPQ : victimes séveres et renforcé leur auto-efficacité, tout en
"European Bullying améliorant le climat scolaire et la responsabilité sociale.
23 Intervention Project Toutefois, les ¢léves non impliqués ont percu une hausse de la
Questionnaire", Echelle d'estime victimisation, et la confiance envers I’intervention des
de soi, Echelle de Likert) enseignants a diminué, notamment chez les victimes. Une
meilleure implication des enseignants semble nécessaire
Questionnaires ( ECIPQ : Aprés intervention, les éléves reconnaissent mieux les différents
"European Cyberbullying roles dans le cyberharcélement (cyber-victime, cyber-auteur). Les
24 Intervention Project stratégies de coping ont significativement augmenté, en
Questionnaire, "Coping with particulier chez les filles. Pas d'effet sur la réduction du
Bullying Questionnaire") cyberharcélement
Questionnaire (Echelle d'auto- | Le programme est efficace pour renforcer la confiance des €léves
efficacité contre le harcélement | dans leur capacité a reconnaitre, réagir et signaler les situations de
25 de Dublin : DABSE ; Echelle de harcélement surtout hors ligne >< il y a toutefois une marge de
23 items pour la sécurité en progression pour encourager l'action des témoins en ligne
ligne) notamment sur la prise d'initiative a intervenir
Questionnaire auto-administré
(CAHV-25 : questionnaire sur
les attitudes envers la violence,
échelle ah hoc, YSR : "Youth L’intervention « Count on Me » a eu des effets modestes,
Self-Report", échelle réduisant la violence pergue dans la cour de récréation et le rejet
26 v e . .
d'impulsivité de Barratt, entre pairs, surtout chez les filles. Aucune amélioration
questionnaire sur les styles significative n’a été observée pour la violence en classe
disciplinaires parentaux,
CACIA : sous-¢échelle de
sincérité)
Auto-questionnaires en ligne (
échec percu de l'intervention par . . L L .
pere p Les interventions des adultes réussissent majoritairement (pres de
les victimes et les auteurs, N o
. X . 75 % des cas), mais échouent plus souvent chez les gargons, les
fréquence du harcélement subi 1a OO X
. . \ ¢éleves plus agés, trés impliqués dans le harcélement, ou sans
ou exercé, durée du harcélement . . . L ,
27 soutien social. Le programme KiVa réduit ces échecs avec le

subi, présence de harcélement
en ligne, nombre d'amis dans la
classe, attitudes anti-
harcélement de 1’éléve,
perception des attitudes des

temps. La présence d’amis et des attitudes anti-harcélement chez
les éléves, parents et enseignants protégent contre I’échec de
I’intervention
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enseignants et des parents face
au harcélement

Questionnaire autoadministré
("Strengths and Difficulties

L'intervention de school counselling a entrainé une diminution
significative des difficultés psychosociales chez les éleves. Les
¢leves victimes de harcélement présentaient des scores initiaux
plus élevés sur la sous-échelle problémes de pairs et ont montré

28 Questionnaire" (SDQ)) + une amélioration plus rapide que les autres. L’intervention semble
données qualitatives donc particuliérement bénéfique pour ce groupe, bien qu’aucune
inférence causale ne puisse étre tirée en 1’absence de groupe
controle
Questionnaires ( Sur les roles
des participants dans les L’intervention a réduit les comportements de harcélement et
29 relations d'intimidation et de influencé positivement les réles sociaux, notamment en stabilisant
victimisation / Sur les attitudes I’attitude pro-victimes et en modifiant le role de défenseur
face au harcelement
Questionnaires auto-rapportés
("Dating Questionnaire", Le programme Dat-e Adolescence a démontré une efficacité
"Conflict Tactics Scale" : CTS2, | significative pour réduire la violence grave (physique et sexuelle)
30 "European Bullying dans les relations amoureuse ainsi que la victimisation par
Intervention Project harcélement. I1 a cependant peu d’effet sur 1’agression modérée
Questionnaire" : EBIP-Q + ou sur les comportements de harceélement actifs (auteurs)
échelle de violence sexuelle)
Questionnaire (OBQ-R : Le programme est efficace pour réduire a la fois le harcélement et
31 "Olweus Bullying Questionnaire | les auteurs de harcélement dans les écoles, mais les effets varient
Revised") selon le sexe et le niveau scolaire
Questionnaires ("Florence Le programme Dat-e Adolescence a montré une réduction
Bullying/Victimization Scales", | significative des symptdmes psychologiques (comme I’anxiété et
32 "Florence CyberBullying, la tristesse) chez les adolescents, principalement grace a une
CyberVictimization Scales : diminution de la cybervictimisation, qui joue un role de
FCBVSs, "Youth Self-Report" : | médiateur.Le programme est donc particulierement efficace pour
YSR) prévenir les effets psychologiques du harcelement en ligne
Questionnaire en ligne ("Direct
and Indirect Cyberbullying and
Cybervictimization" : DICC, L'intervention a eu un impact sur les normes anti-
33 échelle mesure les normes cyberharcélement individuelles mais elle n'a pas eu l'effet attendu
individuelle anti- sur les normes en classe ou sur la réduction des comportements
cyberharcélement, échelle de cyberharcelement
mesurant les normes anti-
cyberharcélement en classe)
Questionnaires (ECE : "School
Coexistence Scale", EBIP-Q :
"European Bullying Ce programme contribue a réduire la victimisation (scolaire et en
34 Intervention Project ligne), les comportements agressifs et favorise une meilleur
Questionnaire", ECIP-Q : climat scolaire. Cela souligne 1'efficacité du programme dans la
"European Cyberbullying prévention du harcélement
Intervention Project
Questionnaire")
Questionnaires (ECIPQ :
"European Cyberbullying
Intervention Project L'intervention a court terme augmente I’empathie cognitive,
35 Questionnaire", IRI tandis que l'intervention a long terme améliore 1’empathie
"Interpersonal Reactivity affective et réduit le cyberharcélement
Index, SRQ :"Sympathy
Reactivity Questionnaire")
36 Questionnaire ("TABBY Ce E;g%;irilénglr;lr?nire un effet posi:lif a cotur’t tzrme m.a‘is son
Improved checklist") a long terme nest pas demontree de manicre
significative au niveau des statistiques
. . . ., | L’intervention montre des effets positifs, surtout avec soutien : en
Questionnaires auto-administrés . . .
37 primaire, le harcélement augmente moins dans les groupes

(échelles sur le harcélement

d’intervention ; en secondaire, les effets sont plus modestes mais
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exercé, subi et les interactions
positives entre pairs)

meilleurs avec soutien. La victimisation baisse 1égeérement sans
soutien, et les interactions positives augmentent partout, mais
moins sans soutien

Entretiens semi-structurés +
Questionnaires (aupres des

L’intervention peut étre efficace dans les écoles primaires a
condition qu’elle soit bien mise en ceuvre (sensibilisation,

38 enseignants et des ¢éléves consultation, engagement global). Elle est moins efficace, voire
"Bullying Inventory”, "Life in inefficace dans les écoles secondaires, probablement en raison
School Checklist") d’une mise en ceuvre plus faible ou moins adaptée a ce public
. . , L’intervention a entrainé une baisse significative des
Questionnaires auto-rapportés + . S .
: . . comportements de sexting non-consensuel (envoi, réception,
échelles (une échelle de sexting e 1 s X \
" " , rediffusion) chez les ¢éléves du groupe expérimental, a court et a
39 : "Sex and Tech", une échelle de , AR
. . ) long terme. Elle a également réduit I’influence de la
préoccupation sexuelle : , . 1 o
" " preoccupation sexuelle sur ces comportements mais s'attenue
Sexual Scale") N .
apres l'intervention
uestionnaires ("How I Think , D . . . ..
Q Questionnair(e" "School -Réduction significative des distorsions cognitives dans le groupe
bullying and social exclusion experrlmental del Fcole 2 + Légere b’alss,e .de lg v1ct1m1§at10n
40 questionnaire”, "Classroom observée dans ce méme groupe -Pas d’amélioration du climat de
Climate Scale") + entretiens classe (blenl—’e’trei semzlrltf) —Sugce; de%endigt du soutien de
qualitatifs ¢cole et de la motivation des ¢leves
uestionnaires auto-administrés . s
Q . , . Le programme KiVa est efficace pour réduire le
41 en ligne basé sur une adaptation cyberharcélement et la cybervictimisation, surtout chez les plus
du OBVQ (Olweus Y y'eunes éléves ’ b
Bully/Victim Questionnaire) J
Le projet YPAR a permis aux ¢éléves de comprendre les
4 Feedback qualitatif + dynamiques de groupe et d’instaurer des normes anti-
observations des changements harcélement, améliorant ainsi le climat scolaire et favorisant un
meilleur dialogue entre éléves et enseignants
. . . Les analyses ont montré une réduction de l'influence des
Questionnaires auto-rapportés . , .y
R e intimidateurs, confirmant I'efficacité du programme.
("Revised Bully/Victim y . S , X
. o L'intervention a diminué le nombre d'auteurs de harcélement et
43 Questionnaire", SIENA : A . L. .
e . . marginalisé les harceleurs, modifiant ainsi les dynamiques
Simulation Investigation for . - . .
- o sociales en réduisant leurs liens avec leurs pairs. Les auteurs avec
Empirical Network Analysis") . . .
des comportements accrus ont vu leur influence sociale baisser
uestionnaires ( sur le : . . . (1
Q ( L’intervention Media Heroes, surtout en version longue, réduit le
comportement de \ .
X cyberharcélement chez les adolescents. Elle favorise les
cyberharcélement, sur les f . . I~
44 . , . compétences sociales proactives. Le sexe, I'dge et les facteurs de
compétences d'empathie . . . .
" classe influencent les résultats, il est donc important de
cognitive, sur le comportement T )
: contextualiser l'intervention
agressif)
uestionnaire auto-rapporté . - ,
,,Q . pporte Le programme KiVa est efficace pour réduire la prévalence et le
("Revised Olweus Bully/Victim . b e \ .
. - . . risque d’implication dans le harceélement scolaire,
45 Questionnaire") et questionnaire L S ..
A particuliérement chez les auteurs-victimes. Les effets sont visibles
par les pairs ("Participant Role \ . , . . . .
. . a la fois dans les auto-évaluations et les évaluations par les pairs
Questionnaire")
. . (1)Réduction de la victimisation et de 1’intimidation dans les
Questionnaires ( FBVSs : . . .
. S classes avec des pairs éducateurs volontaires (2) Augmentation du
Florence Bullying-victimization . . .
46 .y comportement de défense chez les volontaires (3)Les pairs
Scales, Item du Participant Role | . . » .
. . éducateurs volontaires ont eu un impact plus positif que ceux qui
Questionnaire) o e
étaient désignés
. . , Les gargons ayant été victimes de harcélement ou impliqués dans
Questionnaires auto-rapportés \
T . des comportements de harcelement ont plus de chances de
(FBVSs : "Florence Bullying- . S .
AR R devenir des pairs éducateurs tandis que chez les filles, le
Victimization Scales", "Italian . , . .
L. ] o harcélement n'est pas un facteur déterminant. Les filles se
47 Participant Role Questionnaire",

"Youth Self Report", MSPSS :
"Multidimensional Scale of
Perceived Social Support")

distinguent par un comportement de défense plus élevé en tant

que pairs éducateurs tandis que les gargons se caractérisent par

une plus grande victimisation, un plus grand soutien des amis et
un comportement prosocial plus marqué.
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48

Questionnaire (Adaptation des
échelles "Florence Bullying and
Victimization")

Réduction de la victimisation ethnique uniquement lorsque des
pairs éducateurs issus de I'immigration sont impliqués. Aucun
effet n'a été observé sur le harcélement ethnique
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